Between apparatus and possibilities : neurolinguistic study of atypical language development and its effects on entry in reading and writing by Araujo, Bárbara de Oliveira, 1988-
 
 
 
 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS 
INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM 
 
 
 
 
 
 
BÁRBARA DE OLIVEIRA ARAUJO 
 
 
 
ENTRE DISPOSITIVOS E POSSIBILIDADES:  
ESTUDO NEUROLINGUÍSTICO DO DESENVOLVIMENTO ATÍPICO DE 
LINGUAGEM E SEUS EFEITOS NA ENTRADA NA LEITURA E ESCRITA 
 
 
 
 
 
 
CAMPINAS 
2020 
  
 
 
 
 
 
BÁRBARA DE OLIVEIRA ARAUJO 
 
ENTRE DISPOSITIVOS E POSSIBILIDADES:  
ESTUDO NEUROLINGUÍSTICO DO DESENVOLVIMENTO ATÍPICO DE 
LINGUAGEM E SEUS EFEITOS NA ENTRADA NA LEITURA E ESCRITA 
 
 
 
 
Dissertação de mestrado apresentada ao 
Instituto de Estudos da Linguagem da 
Universidade Estadual de Campinas como parte 
dos requisitos exigidos para a obtenção do título 
de Mestra em Linguística. 
 
 
Orientadora: Profa. Dra. Maria Irma Hadler Coudry 
 
Este exemplar corresponde à versão final da 
Dissertação defendida pela aluna Bárbara de 
Oliveira Araujo e orientada pela Profa. Dra. 
Maria Irma Hadler Coudry. 
 
 
CAMPINAS 
2020 
Ficha catalográfica
Universidade Estadual de Campinas
Biblioteca do Instituto de Estudos da Linguagem
Tiago Pereira Nocera - CRB 8/10468
    
  Araujo, Bárbara de Oliveira, 1988-  
 Ar15e AraEntre dispositivos e possibilidades : estudo neurolinguístico do
desenvolvimento atípico de linguagem e seus efeitos na entrada na leitura e
escrita / Bárbara de Oliveira Araujo. – Campinas, SP : [s.n.], 2020.
 
   
  AraOrientador: Maria Irma Hadler Coudry.
  AraDissertação (mestrado) – Universidade Estadual de Campinas, Instituto de
Estudos da Linguagem.
 
    
  Ara1. Neurolinguística. 2. Distúrbios da aprendizagem. 3. Atenção em crianças.
4. Leitura. 5. Letramento. 6. Sujeito (Filosofia). I. Coudry, Maria Irma Hadler,
1949-. II. Universidade Estadual de Campinas. Instituto de Estudos da
Linguagem. III. Título.
 
Informações para Biblioteca Digital
Título em outro idioma: Between apparatus and possibilities : neurolinguistic study of
atypical language development and its effects on entry in reading and writing
Palavras-chave em inglês:
Neurolinguistics
Learning disabilities
Attention in children
Reading
Literacy
Subject (Philosophy)
Área de concentração: Linguística
Titulação: Mestra em Linguística
Banca examinadora:
Maria Irma Hadler Coudry [Orientador]
Sonia Maria Sellin Bordin
Pablo Picasso Feliciano de Faria
Data de defesa: 19-02-2020
Programa de Pós-Graduação: Linguística
Identificação e informações acadêmicas do(a) aluno(a)
- ORCID do autor: https://orcid.org/0000-0002-4705-567X
- Currículo Lattes do autor: http://lattes.cnpq.br/0732728823081298  
Powered by TCPDF (www.tcpdf.org)
BANCA EXAMINADORA:
Maria Irma Hadler Coudry
Sonia Maria Sellin Bordin
Pablo Picasso Feliciano de Faria
IEL/UNICAMP
2020
Ata da defesa, assinada pelos membros da Comissão Examinadora, consta no
SIGA/Sistema de Fluxo de Dissertação/Tese e na Secretaria de Pós Graduação do IEL.
 
 
 
AGRADECIMENTOS 
 
À Prof.ª Maza, pela oportunidade que me proporcionou, desde a graduação, em 
2014, de fazer parte deste importante e maravilhoso grupo e área de pesquisa, a Neurolinguística 
Discursiva, que tantas contribuições traz para a vida de crianças, jovens e adultos, afásicos e 
não afásicos. Obrigada por cada orientação, sempre muito valiosas e relevantes, por me 
incentivar a persistir na pesquisa, a realizar este mestrado e por acreditar em mim. Minha 
admiração por você é imensa e levarei cada aprendizado que adquiri para a vida toda. 
Às Prof.ªs Dr.ªs Raquel Salek Fiad e Sonia Sellin Bordin, pelas importantes 
contribuições realizadas no exame de qualificação. Aos Profs. Drs. Sonia Sellin Bordin e Pablo 
Picasso Feliciano de Faria, por aceitarem participar da banca de defesa. 
A todos que fazem parte do grupo de pesquisa em Neurolinguística Discursiva – 
aprendi muito com cada um. 
Agradeço a todos os que frequentam o CCazinho: crianças, adolescentes, pais, 
alunos do grupo de pesquisa e pesquisadores, que, pela troca de experiências, permitem que 
todos cresçam em conjunto e que cada vez mais vidas sejam transformadas. Em especial à FA, 
sujeito acompanhado nesta pesquisa e por quem tenho um enorme carinho. 
Ao meu namorado Luciano, pelo companheirismo e por sempre acreditar em mim 
e no resultado do meu trabalho. 
À minha família, em especial aos meus pais, Ângela e Antônio, que sempre me 
apoiaram em meus estudos. 
Aos meus amigos, que ouviram minhas angústias e me incentivaram a seguir em 
frente. 
A todos os funcionários e professores do Instituto de Estudos da Linguagem, pelo 
suporte e aprendizado que me proporcionaram. 
À Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior – Brasil 
(CAPES), pelo apoio a esta pesquisa (Código de Financiamento 001).  
  
 
 
 
RESUMO 
 
Diante do cenário de patologização da aprendizagem, em que características constitutivas do 
processo de aquisição de leitura e escrita são tratados como sintomas de uma patologia, nesta 
pesquisa – aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa sob parecer nº 2.458.755 –, buscamos 
corroborar com o questionamento feito por pesquisadores da Neurolinguística Discursiva (ND) 
a respeito da existência de uma barra fixa, que separaria o normal do patológico. A partir do 
estudo de caso de FA – menina acompanhada dos 8 aos 11 anos, que recebeu os diagnósticos 
de Deficiência Intelectual Leve do neuropediatra e de Transtorno do Déficit de Atenção com 
Hiperatividade (TDAH) do psiquiatra, que afetam o processo de aprendizagem de leitura e 
escrita, e que tem uma história de vida marcada por sofrimentos – refletimos sobre o que é 
considerado normal e o que é considerado patológico. Compreendemos que a barra que separa 
um de outro não é fixa, uma vez que se deve considerar o processo, e não apenas produtos que 
indicariam a existência de uma patologia. Buscando sempre dar voz ao sujeito acompanhado e, 
fundamentada na perspectiva da ND, esta pesquisa tem como objetivo central considerar as 
possibilidades do sujeito acompanhado, para além das faltas. Para isso, apresentamos a história 
de FA, com base em relatos da mãe, desde o nascimento, passando pela relação com a família, 
desenvolvimento, além dos diagnósticos e tratamentos recebidos. Também apresentamos as 
atividades discursivamente orientadas realizadas durante as sessões com FA, de 2014 a 2017, 
com o objetivo de contribuir para sua entrada no mundo das letras. Inicialmente, as atividades 
tinham como fim estruturar o sistema de atenção que era constantemente ativo e disperso pelo 
ambiente, primeiro obstáculo ao processo de aprendizagem. Apresentamos também a análise 
dos dados referentes ao processo de aquisição de leitura e escrita de FA durante o período em 
que a acompanhamos. Por fim, tratamos do processo de constituição do “eu” (que ganhou 
destaque durante a análise de dados), em que abordamos o papel da linguagem, o jogo simbólico 
e a constituição do discurso narrativo. 
  
Palavras-chave: Neurolinguística. Patologização da aprendizagem. Atenção. Leitura e escrita. 
Constituição do sujeito. 
 
  
 
 
 
ABSTRACT 
 
Given the pathologization scenario of learning, in which constitutive characteristics of the 
process of reading and writing acquisition are treated as symptoms of a pathology, in this 
research – approved by the Research Ethics Committee under opinion No 2.458.755    –, we 
seek to corroborate the question made by researchers of Discursive Neurolinguistics (ND) about 
the existence of a fixed bar that would separate normal from pathological. From the case study 
of FA – a girl accompanied from 8 to 11 years old, who received the diagnosis of Mild 
Intellectual Disability from the neuropediatrician and Attention Deficit Hyperactivity Disorder 
(ADHD/TDAH) from the psychiatrist, which affects the learning process of reading and 
reading, and who has a life history marked by suffering – we reflect on what is considered 
normal and what is considered pathological. We understand that the bar separating one from 
the other is not fixed, once it must be considered the process, and not just products that would 
indicate a pathology. Always seeking to give voice to the accompanied subject and, based on 
the perspective of ND, this research has as its central objective to consider the possibilities of 
the accompanied subject, beyond her faults. For this, we present the history of FA, from birth, 
through the relationship with the family, development, as well as the diagnoses and treatments 
received, based on reports from the mother. We also present the discursively oriented activities 
performed during the sessions with FA, from 2014 to 2017, with the purpose of contributing to 
their entry into the world of letters. Initially, the activities were intended to structure the 
attention system, which was constantly active and dispersed throughout the environment, and 
was a first obstacle to the learning process. We also present the analysis of data regarding the 
process of reading and writing acquisition of FA during the period in which we accompanied 
her. Finally, we deal with the process of constitution of the self (which gained prominence 
during data analysis), in which we approach the role of language, the symbolic game and the 
constitution of narrative discourse. 
 
Keywords: Neurolinguistics. Pathologization of learning. Attention. Reading and writing. 
Constitution of the subject. 
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Apresentação 
 
Desde antes de iniciar a graduação em Letras, eu tinha um grande interesse por 
temas relacionados à psicologia. Assim, no início do curso, passei a me interessar pelas teorias 
que tratavam do processo de aprendizagem, a que fui apresentada inicialmente no decorrer da 
disciplina de licenciatura EL511 – Psicologia e Educação, ministrada na Faculdade de 
Educação da Unicamp – onde também cursava minha graduação –, pela professora Heloisa 
Andreia de Matos Lins, no meu terceiro semestre (2012).  
No momento de optar por qual linha eu seguiria no desenvolvimento da monografia, 
uma colega de curso, sabendo do meu interesse por questões envolvendo dificuldades de 
aprendizagem, comentou sobre o trabalho desenvolvido pela professora Maza (Maria Irma 
Hadler Coudry) a respeito de crianças com dificuldades para ler e escrever, diagnosticadas ou 
não com alguma patologia relacionada à aprendizagem.  
Entrei em contato com a professora e comentei que eu gostaria de acompanhar o 
caso de FA, uma menina com 8 anos na ocasião (2014), que não sabia ler, escrever nem 
desenhar formas a que atribuísse algum significado, além de ter recebido, do neuropediatra, o 
diagnóstico de deficiência intelectual leve, e do psiquiatra, de Transtorno de Déficit de Atenção 
e Hiperatividade (TDAH). Ela prontamente aceitou orientar minha monografia e indicou que 
eu cursasse a disciplina AM035 – Ler e Escrever: Acompanhamento de Crianças e Jovens I, 
para iniciar meus estudos na área de Neurolinguística Discursiva (ND), além de me matricular 
nas disciplinas de orientação, a serem cursadas no primeiro semestre de 2014. Nesse mesmo 
semestre, a professora realizou a avaliação de FA, que passou a receber acompanhamento de 
pesquisadores no CCazinho1 (Centro de Convivência de Linguagens/Instituto de Estudos da 
Linguagem/Universidade Estadual de Campinas). 
Quando comecei a cursar a disciplina AM035, a cada texto lido e debatido durante 
as aulas, eu me encantava cada vez mais com a área, percebendo o quanto a ND tem como norte 
o respeito ao indivíduo, buscando trazer o que há de melhor em cada um, seja ele afásico, 
diagnosticado com alguma deficiência intelectual ou alguém com dificuldades para ler e 
escrever.  
                                            
1 Grupo de acompanhamento de crianças e jovens com dificuldades de aprendizagem, principalmente relacionados 
à aquisição de leitura e escrita, diagnosticados ou não com alguma patologia. Fundado (em 2004) e coordenado 
pela Prof.ª Dr.ª Maria Irma Hadler Coudry (Prof.ª Maza), O CCazinho é formado por pesquisadores do grupo de 
pesquisa em Neurolinguística Discursiva; por alunos matriculados na disciplina AM035 – Ler e escrever: 
acompanhamento longitudinal de crianças e jovens I, ministrada pela Prof.ª Maza; por crianças e jovens com 
dificuldades de leitura e escrita, avaliados pela professora e seus alunos; e por pais e responsáveis pelas crianças e 
jovens que frequentam o grupo. 
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A concepção de linguagem adotada como atividade constitutiva, que consiste no 
caráter criador da linguagem, constitutivo de nossas experiências, e não apenas transmissor 
delas (FRANCHI, 1992/2011) – aprofundarei a definição do conceito no subitem “4.3.1 O papel 
da linguagem” –, desde então orienta a minha forma de ser e de entender o mundo. Passei a 
entender que a história por trás de cada diagnóstico, de cada luta no longo e, muitas vezes, 
doloroso processo que é o de aquisição da leitura e da escrita, de cada indivíduo, deve ser 
sempre considerada, e, acima de tudo, deve-se ouvir esse sujeito, dar voz a ele. Os processos 
de funcionamento cerebral, a teoria do cérebro como sistema funcional complexo de Luria 
(1977), o processo atencional explicado por Vigotski (1926/2010) e outros autores, o processo 
cerebral envolvido na aquisição de leitura e escrita, apresentado por Freud (1891), são 
conhecimentos que me permitiram tomar consciência de como se dá a aprendizagem e a 
percepção do mundo pelo homem, para, assim, conseguir contribuir para a entrada de um sujeito 
no mundo das letras. 
Também no primeiro semestre de 2014 eu me matriculei na disciplina HL054 – 
Neurolinguística I, ministrada pela professora Rosana do Carmo Novaes Pinto, de um segundo 
grupo de pesquisa em Neurolinguística da Unicamp. Foi quando conheci o trabalho do 
neurologista Oliver Sacks e a forma humana com que tratava seus pacientes, o caso de Temple 
Grandin e as discussões sobre o normal e o patológico do filósofo e médico Canguilhem (1966), 
profundamente relevantes para eu começar a refletir sobre o conceito de “normal” difundido 
pela sociedade e que acaba por marginalizar aqueles que não são considerados como tal. 
Durante a disciplina AM035, em meus primeiros passos pelo universo da ND, pude 
conhecer diversos casos no CCazinho, em especial o de PM, menino de 16 anos, com a 
síndrome do X frágil. Pude acompanhar a delicadeza do trabalho realizado pela pesquisadora 
que o acompanhava e então compreendi o papel da afetividade na aprendizagem, do laço 
estabelecido entre o sujeito acompanhado e o pesquisador/mediador/cuidador/professor para o 
processo de aprendizagem. 
Conheci diversos outros casos e pesquisadores, seja lendo as pesquisas realizadas 
no âmbito da ND, acompanhando as discussões das reuniões do grupo de pesquisa e durante os 
acompanhamentos em grupo do CCazinho, e pude observar um grande número de diagnósticos, 
principalmente em relação à dislexia e TDAH, que não se confirmavam. Casos em que bastou 
uma intervenção do pesquisador com um olhar atento para a dificuldade da criança 
acompanhada para notar o que fazia parte do processo natural de aquisição da escrita, o que 
poderia ter relação com o sistema atencional, o que poderia ser um caso que merecia um 
acompanhamento psicológico, fonoaudiológico ou médico. 
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Passei a acompanhar FA após algumas semanas cursando a disciplina AM035 e 
acompanhando os trabalhos realizados no CCazinho. O caso chamou bastante a atenção da 
professora Maza desde o início: uma menina de 8 anos com uma atenção constantemente ativa2, 
ou seja, estava sempre atenta a tudo, e não com déficit de atenção, como era classificado em 
seu diagnóstico. Essa constante atividade fazia com que ela não registrasse as informações que 
recebia, prejudicando a sua aquisição de conhecimento, principalmente de leitura e escrita, que 
era o foco do nosso trabalho com ela, além de prejudicar a sua relação com o mundo. FA 
também tinha dificuldade para manter uma conversa e para se relacionar, pois não tinha uma 
concepção de limite do outro bem estabelecida, não se comportando como um sujeito do 
discurso.  
Partindo dessa avaliação, nosso trabalho inicial com FA foi o de estruturar o seu 
sistema de atenção para então começarmos a trabalhar com ela a leitura e a escrita. A premissa 
da importância da atenção parte da teoria dos três blocos de funcionamento cerebral proposto 
por Luria (1977), que pressupõe que a primeira etapa para a recepção de informações do mundo 
é o estado de vigília (ativação do primeiro bloco), como veremos adiante. 
A estruturação do sistema de atenção de FA foi o foco das sessões realizadas de 
2014 a 2015, e da minha monografia, cujo título é Atenção, sujeito e linguagem: 
acompanhamento longitudinal de criança com dificuldade de aprendizagem (2015). Os dados 
desse período são retomados no Capítulo 4 da presente pesquisa, onde descrevo as atividades 
discursivamente orientadas realizadas com FA desde o início do acompanhamento, a fim de 
possibilitar a compreensão do processo de desenvolvimento do sujeito em questão. 
Ao término desse primeiro período de acompanhamento, de 2014 a 2015, conforme 
discorreremos neste trabalho, FA já era capaz de ler e escrever por soletração e de desenhar 
formas com significado, sendo que inicialmente ela escrevia apenas as letras do seu nome e não 
relacionava o nome da letra à sua representação visual e motora (não escrevia por soletração).  
Em maio de 2016 decidi que continuaria a pesquisa na área da ND, a fim de 
aprofundar o trabalho realizado com FA durante a graduação. Desenvolvi um projeto de 
mestrado que teria como um dos focos a contribuição para o desenvolvimento do discurso 
                                            
2 O conceito de atenção ativa adotado neste trabalho corresponde a um estado de vigília em que a atenção do 
sujeito é dirigida a um determinado objeto. No caso de FA, mencionamos uma atenção constantemente ativa, pois, 
conforme Vigotski (1926/2010), para ocorrer atenção é preciso também uma distração em relação aos demais 
elementos fora do foco, mas FA tinha dificuldade para se distrair de seu ambiente a fim de focar um objeto. 
Diversos elementos de seu entorno tomavam a posição de foco desordenada e sucessivamente, sendo uma pequena 
movimentação, por exemplo, motivo suficiente para a alternância desse foco. Sendo assim, a atenção de FA estava 
sempre ativa, mas a distração necessária para o seu foco permanecer por mais tempo em um determinado objeto 
não estava.  
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narrativo do sujeito acompanhado, por ter sido um tema levantado durante a defesa da 
monografia e que seria uma questão recorrente, conforme apontado na ocasião, identificada nas 
crianças que frequentavam o CCazinho: a dificuldade de narrar – sobre si, sobre o que acontecia 
com elas e sobre o mundo. O objetivo era relacionar atenção, aquisição de leitura e escrita e 
desenvolvimento do discurso narrativo, a partir da análise de dados produzidos durante sessões 
de acompanhamento de FA, sob perspectiva da ND. Assim, o foco era a representação oral e 
escrita da linguagem em situações discursivas, de interlocução, em que ocorrem as práticas 
discursivas estabelecidas historicamente (COUDRY, 2010). 
Durante o desenvolvimento da pesquisa e sob orientação da professora Maza, deixei 
os dados e o caso de FA falarem, e a constituição de FA como sujeito, a partir do encontro dela 
com a ND, passou a ser o foco da dissertação. 
Assim, a partir da tese de Vigotski (1987) de que somente pela cultura é possível o 
desenvolvimento, quando ele não é possível por caminhos diretos (como é o caso de crianças 
com alguma deficiência intelectual), utilizamos recursos para ativar o funcionamento do campo 
simbólico de FA. Observamos a sua constituição como sujeito e como se davam os processos 
simbólicos nela. Também buscamos considerar o que ela já sabia, entendendo o caminho que 
percorria e as hipóteses que levantava para a aquisição de leitura e escrita. 
Neste trabalho, antes de apresentar a análise de dados, conto um pouco da história 
de FA, pois sabemos que ela, como todos, é marcada por sua história. Então, no Capítulo 3, 
intitulado “Estudo de caso: FA”, falo sobre a escrita de caso em ND; e sobre a história de FA, 
tratando do nascimento, da relação com a família, do desenvolvimento e dos diagnósticos e 
tratamentos recebidos por ela.  
No Capítulo 4, “Atividades discursivamente orientadas”, são apresentados os 
dados-achados (COUDRY, 1996; COUDRY; FREIRE, 2010) produzidos durante as sessões 
com FA. Nos subitens “4.1 Atenção” e “4.2 Leitura e escrita”, são apresentados os dados de 
2014 a 2015, produzidos no período inicial de acompanhamento do caso de FA. Eles 
contextualizam e ilustram seu processo de desenvolvimento, de estruturação da atenção e de 
aquisição de leitura e escrita. Além disso, reforçam a constatação da relevância da atenção para 
o processo de aprendizagem, o que também é um dos objetivos desta pesquisa. O subitem "4.3 
Constituição do 'eu' de FA", desdobrado em: "4.3.1 O papel da linguagem", "4.3.2 Jogo 
simbólico" e "4.3.3 Discurso narrativo", tomou forma no decorrer da análise dos dados e escrita 
desta dissertação, considerando que o desenvolvimento do discurso narrativo estava inserido 
em um contexto mais amplo – o da constituição do 'eu' de FA.  
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Para começar nossa discussão, apresento uma contextualização sobre a 
“Patologização da aprendizagem de leitura e da escrita”, no Capítulo 1, diante do crescente 
aumento de diagnósticos relacionados à aprendizagem de leitura e escrita, que desconsideram 
os processos linguísticos envolvidos e tratam dados indicativos do processo de aquisição da 
leitura e da escrita como sintomas de uma patologia. Os diagnósticos têm sido tratados na 
educação infantil como uma forma de "prevenção", o que é reforçado por políticas públicas, 
buscando comparar os sujeitos avaliados a uma norma, conforme apontado por Moutinho 
(2016). 
Nesse tópico, apresento também a crítica de Aquino (2016; 2018) aos diagnósticos 
de dislexia, que, conforme aponta a autora, já teriam tido um início acientífico, baseado apenas 
no fato de a pessoa diagnosticada apresentar uma escrita que não correspondia às formas 
ortográficas das palavras. 
No subitem “1.1 O normal e o patológico: o conceito de média típica”, apresento o 
conceito de média típica, a fim de refletir sobre uma nova forma de pensar o que seria o normal 
e o que seria o patológico – reflexão pautada pela obra de Canguilhem, O normal e o patológico 
(1966/2017). Isso porque, segundo o autor, aqueles que se afastam da norma poderiam ser 
“inventores a caminho de novas formas” – o que também é defendido pela ND, que entende 
que não há um único caminho a ser trilhado, mas vários, considerando que o sujeito que o trilha 
é histórico (COUDRY, 2010). 
Em “1.2 Desenvolvimento atípico: alguns casos acompanhados pela ND”, discorro 
sobre o que seria desenvolvimento atípico, considerado aquilo que se afasta da média típica e 
também como um organismo biologicamente prejudicado. Apresento a teoria de Vigotski 
(2011) a respeito da importância da cultura para o desenvolvimento de sujeitos com 
desenvolvimento atípico, tal como para o dos típicos. Por fim, escrevo sobre alguns estudos de 
caso acompanhados por pesquisadores da ND, a fim de mostrar como a área lida com esses 
sujeitos, considerando sempre as possibilidades deles, para além das faltas. 
No Capítulo 2, “Neurolinguística Discursiva: fundamentação teórico-
metodológica”, são descritas as bases que constituem a área da ND e que são também os 
pressupostos que orientaram o desenvolvimento desta pesquisa. Apresento um pouco do 
percurso de Coudry, fundadora da área, desde o desenvolvimento de sua tese de doutorado 
Diário de Narciso: discurso e afasia (1986/1988), que viera a inaugurar a linha de pesquisa, 
contestando testes essencialmente metalinguísticos, aplicados a todos os afásicos, que 
desconsideram as respostas, o sujeito e suas singularidades, e, por fim, contestando a 
patologização de processos constitutivos da aquisição de leitura e escrita. 
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Finalizada esta apresentação, convido o leitor a acompanhar a discussão a seguir a 
respeito da patologização da aprendizagem, que, muitas vezes, considera tudo, menos o sujeito, 
sua relação com o outro, a família e o mundo, e deixa de lado os complexos processos 
envolvidos na aquisição de leitura e escrita. Convido-o a refletir sobre a importância do 
conhecimento linguístico para diferenciar o que é parte constitutiva desses processos (de 
aquisição de leitura e escrita) e o que poderia ter outras causas, a serem investigadas, 
considerando-se a história do sujeito e seu funcionamento cerebral, compreendendo que o 
cérebro é um sistema funcional complexo (LURIA, 1977). Por fim, espero poder despertar o 
leitor para a importância de se olhar para as possibilidades de cada um que encontramos, e não 
para as suas falhas – tema recorrente em todo este texto, por ser o seu objetivo central. 
Assim, após a leitura deste trabalho, espero provocar uma reflexão sobre o que seria 
o normal e o que seria o patológico, conforme proposto por Canguilhem (1966/2017), filósofo 
e médico francês, e pela ND, considerando que a barra que separa um de outro não é fixa 
(COUDRY, 2010).  
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1 Patologização da aprendizagem de leitura e da escrita 
 
– Nada tenho que ver com a ciência; mas se tantos homens em quem supomos juízo 
são reclusos por dementes, quem nos afirma que o alienado não é o alienista?  
(Personagem vereador Sebastião Freitas, do conto O alienista – Machado de Assis, 
1882/2007, p. 59) 
 
Nos últimos anos, o número de crianças diagnosticadas como portadoras de 
patologias relacionadas a dificuldades de aprendizagem vem aumentando consideravelmente 
(COUDRY, 2007; 2009; BORDIN, 2008; 2010). Os diagnósticos agem como dispositivos3 
(AGAMBEN, 2009, a partir da leitura de FOUCAULT, 1969) para esses sujeitos, com 
discursos que ditam quais serão os estreitos caminhos a serem trilhados por eles. Isso faz com 
que vivam desesperançosos, à sombra de seus diagnósticos, pois esses discursos pressupõem a 
ideia de um sujeito padrão com o qual todos são comparados, sendo rotulados como anormais, 
incorrigíveis (COUDRY; FREIRE, 2010; MÜLLER, 2013 cf. FOUCAULT, 1975) aqueles que 
se distanciarem desse padrão, ou seja, os que forem atípicos.  
Essa visão de sujeito faz com que questões importantes e que poderiam ter 
influenciado as dificuldades escolares do sujeito diagnosticado – como sua história e vivência 
(ou não) com a escrita, a fala que fala, as relações com a família, o interesse pelo modo como 
a escola conduz a alfabetização, a busca por compreender o funcionamento cerebral durante os 
processos de aprendizagem – sejam deixadas de lado, focando-se apenas nos sintomas4, que na 
verdade são características indicativas do processo de aquisição de leitura e escrita, 
determinantes do quadro patológico em que se enquadra. 
Uma visão apriorística e determinista do desenvolvimento humano (OLIVEIRA; 
VIÉGAS; RIBEIRO, 2015, p. 160) considera a aprendizagem e experiências da criança como 
“determinados por fatores orgânicos, biológicos e psicológicos preestabelecidos desde o 
nascimento” (Ibidem, p. 160). Nas instituições de educação infantil, por exemplo, nota-se o 
impacto direto da lógica medicalizante na interpretação das manifestações das crianças 
                                            
3 Para Agamben, considera-se um dispositivo “qualquer coisa que tenha de algum modo a capacidade de capturar, 
orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar e assegurar os gestos, as condutas, as opiniões e os discursos 
dos seres viventes” (2009, 41). 
4 Por falta de conhecimento linguístico, profissionais da área da saúde têm considerado, por exemplo, a escrita, 
por efeito da fala, com presença de rotacismo (como “pranta”, no lugar de “planta”) como sintoma de patologia 
(Dislexia, Transtorno de Específico de Linguagem, Déficit Cognitivo), quando, na verdade, corresponde à 
presença da fala na escrita de um sujeito falante de uma variedade linguística não padrão, não condicionada pela 
escrita. 
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(OLIVEIRA; VIÉGAS; RIBEIRO, 2015, p. 160), mascaradas como discursos e práticas de 
“prevenção” de transtornos de aprendizagem e comportamento, o que, para as autoras, não 
passa de 
 
[...] aprisionamento da particularidade das expressões e linguagens das crianças, 
sustentado pela presença marcante de um modelo clínico tradicional, baseado em 
perspectivas naturalizantes da infância e das possibilidades de ser e estar no mundo e 
na escola. (Ibidem, p. 160) 
 
O discurso de prevenção vem de uma “perspectiva naturalizada do humano” 
(Ibidem, p. 160), que enxerga a educação infantil como uma etapa de preparação para as demais 
etapas escolares. Assim, são desenvolvidos projetos que defendem a necessidade de serem 
identificadas possíveis predisposições a transtornos de aprendizagens futuros. A partir da 
detecção dessa “predisposição”, passa-se a prescrever tratamentos, que podem envolver o uso 
exclusivo de medicamentos (COUDRY, 2018a). 
Essa visão determinista toma o desenvolvimento infantil “como se ele fosse 
individual, independente e isolado de interferências sócio-históricas; e o contexto escolar e 
social como se fossem simples espaços onde serão desabrochados e aflorados o 
desenvolvimento e a aprendizagem” (OLIVEIRA; VIÉGAS; RIBEIRO, 2015, p. 161, grifo 
meu). 
Ainda, o discurso de prevenção nas escolas vem sendo reforçado por políticas 
públicas, conforme apontado por Moutinho (2016), pesquisadora do Grupo de Pesquisa em 
Neurolinguística Discursiva: Afasia e Infância. A autora critica o papel que políticas públicas 
que tramitam no congresso têm atribuído ao professor, de realizar a triagem de seus alunos, a 
fim de identificar e diagnosticar a dislexia e o TDAH, como o Projeto de Lei nº 7.081/20105, 
que “dispõe sobre o diagnóstico e o tratamento da dislexia e do Transtorno do Deficit de 
Atenção com Hiperatividade na educação básica”6. 
Como pesquisadora inserida na perspectiva da ND, Moutinho (2016) explica que a 
concepção de linguagem, sujeito e cérebro adotadas pela área podem nos ajudar a refletir sobre 
a banalização de diagnósticos relacionados à leitura e à escrita. Assim, enquanto a ND busca 
destacar a singularidade dos sujeitos, considerando a história dele, a relação com a família, com 
a escola e com a linguagem, além do seu funcionamento cerebral, há uma tendência em buscar 
                                            
5 Até o momento (1º de setembro de 2019), o projeto de lei teve sua redação final aprovada pela Comissão de 
Constituição e Justiça e de Cidadania, em 7 de maio de 2019, e foi encaminhado para apreciação do Senado 
Federal, em 13 de maio de 2019, ainda não realizada. 
6 http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=472404 
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uma norma, um padrão de normalidade a ser alcançado, um “apagamento das diferenças”, 
imposto pela prática pedagógica e pela prática clínica médica e especializada, que “diagnostica 
dificuldades normais como patológicas e define os únicos tratamentos possíveis” 
(MOUTINHO, 2016, p. 2-3). 
Os trabalhos desenvolvidos sob a perspectiva da ND criticam os diagnósticos que 
crianças têm recebido por conta de suas dificuldades de aprendizagem de leitura e escrita.  A 
crítica se dá pelo fato de esses diagnósticos não considerarem a história do sujeito avaliado, as 
hipóteses que já apresenta no processo de aquisição de leitura e escrita, e por considerarem 
características naturais do ser humano em determinados contextos (como o fato de uma criança 
preferir brincar a estudar) como sintomas de patologias. 
Aquino (2016; 2018), outra pesquisadora que se ancora na abordagem da ND, 
questiona os diagnósticos de dislexia e outras síndromes que algumas crianças têm recebido, 
defendendo que o deficit não estaria nelas, mas sim na formação inadequada dos profissionais 
que a acompanham para "tratar" suas dificuldades de leitura e de escrita (2018, p. 538). A 
pesquisadora apresenta como o conceito de dislexia foi elaborado em torno de “achismos”, com 
procedimentos (a)científicos, que utilizavam termos como “evidentemente” e “muito 
provavelmente” para a conclusão de que uma doença justificaria as dificuldades de ler e 
escrever apresentadas pelo paciente, porém sem comprovação para a sua constatação – já que 
na época ainda não existiam recursos tecnológicos para a visualização do cérebro em vida –, e 
como esse discurso é reproduzido até hoje. 
Conforme aponta a autora, os primeiros escritos sobre a existência de uma dislexia 
congênita, ou cegueira verbal congênita, desenvolveram-se no campo da medicina por Morgan, 
em 1896, a partir da constatação de que os dados de escrita dos sujeitos diagnosticados se 
distanciariam das formas ortográficas das palavras. No entanto, na ocasião, a Linguística ainda 
não havia se instituído como ciência, menos ainda os “erros” apresentados por seu paciente 
eram tomados como objeto de estudo.  
Por outro lado, atualmente contamos com uma vasta bibliografia sobre o processo 
de aquisição de leitura e escrita, em que pesquisadores linguistas (ABAURRE; FIAD; 
MAYRINK-SABINSON, 1997; COUDRY, 2007; 2010; 2014; 2017; BORDIN, 2008; 2010; 
ANTONIO, 2011; FARACO, 2012; CAGLIARI, 2013; MÜLLER, 2013; MOUTINHO, 2014)  
explicam como os considerados “erros” são, na verdade, hipóteses constitutivas do processo de 
aprendizagem (como a troca de sonoras [v] por surdas [f] na escrita, decorrente do fato de 
muitas crianças sussurrarem antes de escrever uma letra, fazendo com que a letra perca o 
vozeamento nesse sussurro). Portanto, a insistência em reproduzir o discurso sobre a existência 
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da dislexia, uma doença que justificaria biologicamente as dificuldades de leitura e escrita ou, 
ainda, a interpretação errônea de características do processo de aprendizagem de leitura e escrita 
como sintomas dessa doença, não pode mais ser aceita.  
No entanto, o que encontramos é um mercado formado para “tratar” doenças 
relacionadas às dificuldades de leitura e escrita, formado por equipes multidisciplinares 
(psiquiatras, fonoaudiólogos, pedagogos), que tomam os “erros” ortográficos, destacados nos 
dados de escrita de crianças diagnosticadas, “como uma espécie de registro científico que 
evidenciaria o distúrbio, o déficit” (AQUINO, 2018, p. 544).  
Um exemplo desse mercado, apresentado pela autora, é o curso “Método das 
Boquinhas”, desenvolvido por Renata Jardini. Entre os diversos equívocos desse método, 
destacados em seu artigo, Aquino questiona a orientação dada a profissionais alfabetizadores 
de ensinarem crianças a identificarem uma letra pelo formato da boca ao pronunciá-la, 
observando-a no espelho. E critica o método por desconsiderar que "é impossível diferenciar 
esse par ([p]/[b]) ou os demais pares de consoante surda/consoante sonora, por meio da 
observação visual dos gestos fonatórios” (2018, p. 551), uma vez que o único traço que os 
distingue é o vozeamento. Equívocos como esse vêm sendo reproduzidos e acabam por atribuir 
ao aprendiz a culpa por não conseguir ler e escrever, provocando encaminhamentos 
desnecessários para as clínicas. 
Considerando esse cenário de patologização da aprendizagem e as críticas 
realizadas a esse respeito, e partindo do referencial teórico-metodológico da ND, esta pesquisa 
tem como base uma concepção de sujeito socioculturalmente constituído, levando em conta que 
a linguagem incorpora esse sujeito e os aspectos sociais relacionados à linguagem em 
funcionamento (COUDRY, 1986, p. 80). Essa visão é constitutiva do olhar que considera as 
possibilidades do sujeito, a despeito de ele ter ou não uma patologia, uma vez que 
 
[...] pressupõe uma variação funcional do cérebro determinada pela contextualização 
histórica dos processos linguístico-cognitivos (Vygotsky 1984, 1987, Luria 1979, 
Coudry e Morato 1988, 1990), o que a afasta de uma visão de funcionamento cerebral 
médio, padrão, por ser desprovida de sentido, a-histórica e idealizada. (COUDRY; 
FREIRE, 2010, p. 24) 
 
Ao compreender o mito de que há um sujeito padrão, produto da psicometria e da 
higienização da linguagem, e os elementos que contribuem para a constituição de um sujeito 
histórico e real – sua história, seus mecanismos cerebrais e sua relação com a linguagem – pode-
se compreender também o que faz com que algumas crianças tenham mais dificuldades em seus 
processos de aprendizagem – a história por trás do rótulo. 
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1.1 O normal e o patológico: o conceito de média típica 
 
Apresentamos, no item anterior, que a patologização da aprendizagem de leitura e 
da escrita consiste na transformação de características inerentes ao processo de aquisição de 
leitura e escrita em sintomas de doenças ou de condições normais que passam a corresponder 
aos sintomas de patologias (COUDRY, 2006/2007; 2009) amplamente divulgados pela mídia 
e pelas associações especializadas. A patologização, segundo Coudry (2008; 2009; 2010), 
ocorre a partir da imobilidade da barra que separa o normal do patológico, acrescida do 
desconhecimento, por exemplo, de que a fala está na escrita, no início do processo (COUDRY; 
SCARPA, 1985; COUDRY, 1987; 2010; 2012), porque é a fala que até então constitui essa 
criança como sujeito da linguagem. Depois é que se torna escrevente, como mostram Abaurre, 
Fiad e Mayrink-Sabinson (1997). A ideia é que o processo em questão sofre efeitos de outros 
processos e uma barra fixa vai cometer excessos da ordem mesmo de equívocos, interpretando 
produtos que desconsideram o processo (COUDRY, 1987; COUDRY; MAYRINK-
SABINSON, 2003). 
A presença da chamada troca de letras na escrita, de consoante sonora (b) por surda 
(p), por exemplo, já seria caracterizada como indício de uma doença relacionada à 
aprendizagem; quando, em verdade, essa instabilidade é parte do processo de aquisição de 
leitura e escrita, e sua relação com a fala, conforme já apresentado em diversas pesquisas 
linguísticas sobre o tema (ABAURRE; FIAD; MAYRINK-SABINSON, 1997; COUDRY, 
2007; 2010; 2014; 2017; BORDIN, 2008; 2010; ANTONIO, 2011; FARACO, 2012; 
CAGLIARI, 2013; MÜLLER, 2013; MOUTINHO, 2014). Aqui, vemos a barra pender para o 
normal, uma vez que o comum é que a hesitação e o uso de uma pela outra ocorram. 
Para refletir sobre essa divisão entre o normal e o patológico, trazemos o trabalho 
de Georges Canguilhem, O normal e o patológico (1966). Nele, o autor apresenta o conceito de 
média típica, que toma por referência características frequentes na maioria dos seres de mesma 
espécie. A partir desse conceito, considerando o exemplo apresentado sobre a troca de letras 
na escrita, vemos que a média típica seria a ocorrência desse fenômeno durante o processo de 
aquisição de escrita, o que já foi demonstrado nos dados de acompanhamento de crianças que 
aprendiam a ler e a escrever de trabalhos desenvolvidos na área da Neurolinguística Discursiva, 
citados anteriormente, e por tantos outros linguistas, e não o contrário como defende o Manual 
Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais (DSM-V, 2014), na lista de sintomas que 
caracterizam o Transtorno Específico da Aprendizagem. 
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A respeito dos casos em que há um desenvolvimento atípico, como o que será 
mostrado no estudo de caso desta pesquisa, Canguilhem apresenta argumentos que nos 
permitem questionar o que seria considerando normal, pois “Na medida em que seres vivos se 
afastam do tipo específico, serão eles anormais que estão colocando em perigo a forma 
específica, ou serão inventores a caminho de novas formas?” (CANGUILHEM, 1966/2017, p. 
55). A ND entende que sim, eles são inventores a caminho de novas formas, que trilham novos 
caminhos e encontram processos alternativos de significação, e que não há apenas um caminho 
a ser seguido (COUDRY, 1986; 2010).  
Pensar aqueles que fogem da norma, de uma média típica, como sujeitos 
“inventores a caminho de novas formas”, com seus processos alternativos de significação 
(COUDRY, 1986), pressupõe a necessidade de olharmos para os sujeitos pelo que são, não pelo 
que deveriam ser para chegar a um estado de normalidade, uma vez que esse conceito compõe 
um espectro que inclui vários aspectos, ligados ao sujeito e às condições em que aprende. O 
estudo nos mostra que as “anomalias” ou “mutações” não são patológicas em si, apenas 
exprimem outras formas de vida possíveis (1966/2017, p. 56), e que “patológico não é a 
ausência de norma biológica, é uma norma diferente, mas comparativamente repelida pela vida” 
(Ibidem).  
Trazendo essa reflexão para o estudo de caso em que há de fato um 
desenvolvimento atípico, pensamos que devemos agir de modo a garantir que o sujeito seja 
acolhido, e não repelido. E que o outro lhe torne possível o aprendizado que, por sua vez, 
seguindo Vigotski (1926), possibilita o desenvolvimento, criando desafios e inventando outros 
caminhos. Considerando a mobilidade da barra que separa o normal do patológico, o nosso 
papel com esta pesquisa, a partir da Neurolinguística Discursiva, é o de mostrar as 
possibilidades do sujeito, e não aquilo que lhe falta. 
 
1.2 Desenvolvimento atípico: alguns casos acompanhados pela ND 
 
Para contextualizar este tópico, apresentamos algumas definições do que seria o 
“desenvolvimento atípico”, encontradas em pesquisa realizada em site de busca7 na internet: 
 
O desenvolvimento infantil atípico é caracterizado pela apresentação de um sistema 
biológico prejudicado em conjunto com um ambiente que falha em desenvolver 
                                            
7 Pesquisa realizada no buscador Google, em 13 de outubro de 2019. 
23 
 
 
comportamentos normatizados, o desenvolvimento atípico também pode ocorrer em 
crianças que apresentam o sistema biológico preservado, mas que estão expostas a 
ambientes desfavoráveis para o desenvolvimento adequado, fatores econômicos e 
sociais que impedem a aprendizagem, acesso a estimulação e reforçamento de 
comportamentos negativos. (ASSUNÇÃO, 2018, [s.p.])8 
 
[O desenvolvimento atípico é] caracterizado pelo fato da criança apresentar um 
sistema biológico prejudicado concomitante a um ambiente que falha em desenvolver 
comportamentos normatizados, podendo ocorrer também em indivíduos dotados de 
um aparato biológico intacto, mas pertencentes a um ambiente que não favorece o 
desenvolvimento típico. (COSTA, 2016, [s.p.])9 
 
Crianças com desenvolvimento atípico são aquelas que têm algum comportamento 
fora dos padrões normais e que podem ter origens diferenciadas como deficiência 
intelectual e transtornos na aprendizagem (ABREU, 2006). (SOUZA, 2017, p. 6)10 
 
A respeito do desenvolvimento atípico, as duas primeiras definições (COSTA, 
2016; ASSUNÇÃO, 2018) destacam um sistema biológico prejudicado como sua característica, 
mas também comentam que ele pode ocorrer em crianças sem esse comprometimento. Segundo 
as autoras, algo que poderia propiciar esse tipo de desenvolvimento diferente do esperado, do 
típico, seriam os ambientes em que a criança se desenvolve, quando esses forem "desfavoráveis 
para o desenvolvimento adequado"11 (ASSUNÇÃO, 2018, [s.p.]).  
A terceira definição encontrada (ABREU, 2006 apud SOUZA, 2017, p. 6) abarca 
como crianças com desenvolvimento atípico todas aquelas que apresentam algum 
comportamento fora do padrão, independentemente da origem desse comportamento. Logo, 
sintetiza as demais explicações encontradas. 
Podemos concluir que o atípico se refere a algo que está fora do que é considerado 
norma, que se afasta da média típica – aquilo que ocorre com maior frequência em seres de 
mesma espécie (CANGUILHEM, 1966/2017), como já comentamos.  
A seguir, trataremos mais especificamente do desenvolvimento atípico envolvendo 
um comprometimento do sistema biológico e de como esses casos foram tratados sob a 
                                            
8 ASSUNÇÃO, V. Desenvolvimento infantil atípico. Tutores Brasil. [S.l.], 6 nov. 2018. Disponível em: 
https://tutores.com.br/blog/desenvolvimento-infantil-atipico/. Acesso em: 13 out. 2019. 
9 COSTA, V. E. S. M. As expectativas e o filho com desenvolvimento atípico. O Popular. [S.l.], 6 jun. 2016. 
Disponível em: https://www.opopular.com.br/noticias/ludovica/blogs/educar-sem-complicar/educar-sem-
complicar-1.913447/as-expectativas-e-o-filho-com-desenvolvimento-at%C3%ADpico-1.1097853. Acesso em: 13 
out. 2019. 
10 SOUZA, B. K. da S. Desenvolvimento atípico e inclusão: concepções de estudantes de Ciências Naturais. 
2017. Trabalho de Conclusão de Curso (Licenciatura em Ciências Naturais) – Universidade de Brasília, Faculdade 
UnB Planaltina, Brasília, DF, 2017. Disponível em: 
http://bdm.unb.br/bitstream/10483/18192/1/2017_BrendaKevellynSouza_tcc.pdf. Acesso em: 13 out. 2019. 
11 Aqui, fazemos uma crítica, pois apesar de concordarmos com a importância do ambiente e das relações sociais 
para o desenvolvimento humano, uma vez que nos ancoramos a teorias de perspectiva sócio-histórica, acreditamos 
que se deve sempre ter cautela ao classificar o que é adequado ou não, a fim de evitar o juízo de valor. 
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perspectiva da ND. Para começar, apresentamos o trabalho desenvolvido por Vigotski a respeito 
do tema. 
Em sua obra Problemas de defectologia, escrita entre 1924 e 1931, Vigotski 
defende que, em vez de considerarmos aquilo que falta no desenvolvimento de uma criança 
com deficiência em relação a uma criança “normal”, devemos considerar o fato de que 
justamente o defeito (termo utilizado pelo autor), pelos obstáculos e dificuldades que impõe, 
estimula o “desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptação” (VIGOTSKI, 2011, p. 
869). Por isso, orienta que consideremos os aspectos positivos da personalidade da criança, 
aquilo que ela é, e não o que lhe falta. 
Segundo o autor, somente o desenvolvimento cultural pode compensar a 
deficiência, constituindo a criação de caminhos indiretos quando o desenvolvimento por 
caminhos diretos se faz impossível. Isso porque, conforme explica, quando a criança entra na 
cultura, ela não apenas toma algo de fora para si, mas tem todo o seu comportamento natural 
reformulado e o seu curso de desenvolvimento, refeito. O autor explica que o processo 
compensatório dependerá não apenas do grau da deficiência, mas também das condições sociais 
em que a criança estiver inserida. 
Para fundamentar sua tese, o psicólogo russo analisa um experimento feito com 
uma criança, em que ela deveria fazer um desenho livre, mas precisaria superar alguns 
obstáculos impostos propositalmente para o desenvolvimento da atividade (por exemplo, a 
retirada de um dos lápis de cor e da tachinha que prendia a folha em que desenhava). Vigotski 
observou que, quando a criança se depara com dificuldades, há uma intensificação da fala 
egocêntrica (quando ela fala para orientar o seu pensamento). Assim, conclui que “quando não 
é possível dar conta da situação por meio de uma ação, surge em cena o raciocínio” (2011, p. 
865). Da mesma forma, as dificuldades enfrentadas por uma criança devido a uma deficiência 
estimulam o desenvolvimento de caminhos indiretos, alternativos, como explicamos há pouco. 
Na sequência, apresentamos alguns dos estudos de caso acompanhados por 
pesquisadores da ND, envolvendo sujeitos com desenvolvimento atípico com algum 
comprometimento do sistema biológico. Esses estudos partilham do pressuposto de Vigotski 
(2011), que também é o da ND, de que se deve olhar para além da patologia, considerando as 
possibilidades, e não as faltas do sujeito, e que, a partir disso, o desenvolvimento do sujeito se 
torna possível.  
O primeiro deles é o estudo realizado por Silva (2014; 2018), que busca analisar e 
refletir sobre o discurso científico veiculado em diferentes publicações sobre a síndrome do X-
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frágil. Além disso, a pesquisadora contrapõe esse discurso com os dados de acompanhamento 
longitudinal, realizado durante o período de dois anos, de criança com a síndrome (AS). 
A autora destaca algumas das características da síndrome que, juntas, são 
consideradas sintomas desta. No entanto, conforme observa, o que estaria em foco é “o valor 
atribuído a este conhecimento que pertence a um determinado campo de saber, ou seja, a 
medicina, e que define o que é ou não patológico a partir de características diversas.” (SILVA, 
2018, p. 474). Retomando Foucault (2001), a autora explica que esses sintomas 
corresponderiam a um estado congênito, que marcariam permanentemente um sujeito com um 
estigma. 
Silva apresenta o caso de AS, jovem diagnosticado com a síndrome do X-frágil, 
com 15 anos quando iniciou o acompanhamento longitudinal com a pesquisadora. A autora 
mostra como ele era capturado pelo dispositivo da patologização, de modo que todos ao seu 
redor acreditavam que o seu estado era permanente, com uma causa orgânica, hereditária, que 
não poderia ser superada. Características como timidez, fala “para dentro”, dificuldade em 
aprender a ler e a escrever eram vistas como sintomas de sua síndrome, não eram contestadas 
nem se tentava intervir para que ele saísse dessa condição. 
Após a intervenção de Silva, ancorada nos pressupostos da ND, que considera a 
importância de se olhar para o sujeito, para sua história e para sua relação com a linguagem, 
sem desconsiderar a existência de uma patologia, AS passou da escrita por soletração à leitura 
e escrita autônomas – já conseguia anotar um recado de uma ligação telefônica para sua mãe, 
por exemplo. Essa evolução da aquisição de leitura e escrita de AS levou a uma mudança na 
postura da mãe, que buscou outra instituição para o filho estudar e se capacitar 
profissionalmente (passou a trabalhar na padaria modelo da nova instituição). 
A pesquisadora explica que as atividades realizadas com AS, durante o 
acompanhamento realizado por ela, tiveram o papel de contradispositivos (AGAMBEN, 2009), 
que agem na direção contrária do dispositivo (FOUCAULT, 1969) da patologização, e que são 
“fundamentais para que até mesmo a criança com patologia de fato enfrente suas dificuldades 
e ultrapasse os obstáculos que o diagnóstico impõe.” (SILVA, 2018, p. 485). 
O segundo caso que apresentamos é o de Bianca, jovem de 17 anos quando passou 
a ser acompanhada longitudinalmente por Padilha (2000; 2018), durante três anos. Conforme 
descreve a pesquisadora, Bianca tinha “deficiência mental grave, agenesia parcial do corpo 
caloso, diminuição do hemisfério esquerdo, com comprometimento na esfera da linguagem oral 
e que não sabia ler nem escrever” (2018, p. 370). 
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Pautada pelos estudos de Vigotski sobre defectologia (1987), que considera o 
desenvolvimento de sujeitos com deficiência por caminhos indiretos, alternativos, quando ele 
não for possível por caminhos diretos, a pesquisadora indica que isso pode ser feito por meio 
“do emprego de signos, da inserção no mundo simbólico, do domínio da vontade e da própria 
conduta. Portanto, ‘da relação entre sujeito e linguagem’ (COUDRY, 2010, p. 24)” (PADILHA, 
2018, p. 371). Assim, além de investigar as mudanças ocorridas nos processos simbólicos de 
Bianca, Padilha buscou “contribuir para tirar o sujeito deficiente da divisão instituída e 
fortemente marcada pela barra normal/patológico” (PADILHA, 2018, p. 371, grifo da autora). 
No início do acompanhamento, conforme descreve a pesquisadora, Bianca 
mantinha sempre a mesma expressão facial, não movimentava bem o braço direito e não 
conversava como uma menina de sua idade. Durante as sessões, Padilha se orientou pela 
concepção de Vigotski (1987), de que a deficiência não é insuficiência, mas uma organização 
diferente das funções psíquicas superiores. Com orientação da professora Coudry, dicidiu: 
 
[...] olhar o gesto, a narrativa, o desenho, a dramatização (colocar-se no lugar do 
outro), a participação em jogos e o uso significativo dos objetos culturais. E, em todos 
os nossos encontros, seguimos na direção de aproveitar as “situações discursivas” para 
“direcionar a reconstrução, não só em função do déficit, mas da articulação entre os 
níveis linguísticos” (COUDRY, 1996, p. 185). (PADILHA, 2018, p. 374) 
 
Assim, Padilha olhou para Bianca, para quem ela era, para o que havia nela. E, a 
partir disso, por meio de caminhos indiretos (VIGOTSKI, 1987), de uma relação dialógica, de 
interação, direcionou a reconstrução, a constituição dela como sujeito.  
Por ter sido tomada como um indivíduo com sua singularidade, com uma história 
de vida e de relações sociais, Bianca passou a ocupar, aos poucos, o seu lugar como sujeito. 
Conforme descreve Padilha, “Essa jovem não era mais somente e/ou prioritariamente suas 
faltas, seus defeitos orgânicos e sua deficiência” (PADILHA, 2018, p. 374). No decorrer do 
acompanhamento longitudinal, ela foi “constituindo-se sujeito inserida na cultura, participante 
da vida em sua comunidade” (PADILHA, 2018, p. 381). 
Em um dos dados de sua pesquisa, Padilha mostra uma maior interação de Bianca 
– que antes mal tinha uma fala espontânea –, ao solicitar ajuda para a realização de uma 
atividade. Conforme a pesquisadora comenta sobre a atitude da jovem reproduzida no dado, 
"Pedir ajuda por saber que pode contar com o outro, porque precisa do outro, como todos nós. 
[...] Bianca não é deficiente o tempo todo. Ao contrário, na interlocução, vai diminuindo o 
tempo em que é." (2018, p. 375). 
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Esses são alguns dos casos já acompanhados por pesquisadores da ND – mas que 
não se esgota nesses exemplos – de sujeitos que costumam ser considerados e tratados como 
incorrigíveis (termo utilizado por Foucault em sua obra Os anormais (1975), retomado por 
Muller (2018)): 
 
[...] quem deve ser corrigido se apresenta como sendo a corrigir na medida em que 
fracassaram todas as técnicas, todos os procedimentos, todos os investimentos 
familiares e corriqueiros de educação pelos quais se pode ter tentado corrigi-lo. O que 
define o indivíduo a ser corrigido, portanto, é que ele é incorrigível. (FOUCAULT, 
1975, p.73) 
 
Seguindo a perspectiva da ND, nosso objetivo não é o de corrigir esses sujeitos 
“incorrigíveis”, mas o de compreender quem são, em diversas situações de funcionamento da 
linguagem, com diferentes interlocutores, tomando-os como sujeitos de linguagem e lhes 
abrindo novas possibilidades de significar.  
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2 Neurolinguística Discursiva: fundamentação teórico-metodológica 
 
A Neurolinguística Discursiva (ND) foi instituída por Coudry a partir de sua tese 
de doutorado Diário de Narciso: discurso e afasia (1986/1988), na qual contesta a forma de 
avaliação de afásicos que foca o diagnóstico e trata avaliação e tratamento/acompanhamento 
terapêutico de forma separada. Seu objetivo era o de colocar o sujeito afásico em evidência, 
entendendo os seus rearranjos linguísticos e buscando identificar formas de reestruturação 
linguística e integração social para ele. 
Esse objetivo se opõe ao dos estudos afasiológicos tradicionais, do pós-
estruturalismo saussureano, que observavam o sujeito apenas para identificar suas faltas, aquilo 
que a afasia apagou (COUDRY, 1986/1988), enquadrando esse sujeito e sua patologia em uma 
classificação que não prometia muito além da descrição do tipo de afasia. Tal postura 
classificatória em relação aos afásicos acabava por apagar as marcas do sujeito e do discurso, 
durante uma avaliação realizada com testes-padrão que envolvia a aplicação de exercícios 
descontextualizados, também realizados durante o acompanhamento terapêutico, visando 
“trabalhar” as dificuldades do afásico, mas que, na verdade, acabavam por enfatizá-las. 
A autora contesta principalmente os testes-padrão realizados com sujeitos afásicos 
justamente por seu caráter deslocado do discurso, que se baseia em uma visão de língua como 
código, apartada do sentido, e que não permite enxergar as inúmeras possibilidades linguísticas 
dos indivíduos avaliados. Testes que correm o risco de classificar como sintomas, déficits, 
aquilo que na verdade tem relação com o conhecimento de mundo dos sujeitos, com o contexto 
da avaliação, com a tensão do possível fracasso presente nela. E as modificações advindas da 
afasia, que importam para compreender o caso e o que fazer para enfrentá-las, são 
desconsideradas.  
O modelo tradicional de avaliação criticado em seu texto considera: um sujeito 
ideal, classificando como anormal aquele que foge a esse padrão; entende a linguagem como 
um código, adotando a concepção normativa de língua; aplica testes descontextualizados, que 
não consideram o sujeito avaliado. A fim de exemplificar tal tipo de avaliação, Coudry 
apresenta o Exame do Estado Mental (FOLSTEIN et al., 1974), teste internacional utilizado 
para avaliar suspeitas de demência e capacidade de resposta de sujeitos afásicos a comandos 
por escrito. Em tal exame, uma senhora de 74 anos "falha" ao ler uma mensagem escrita em 
vez de executá-la: lê "feche os olhos", no lugar de fechar os olhos e cumprir imediatamente tal 
ordem. Ora, conforme aponta a pesquisadora, como sujeitos pragmáticos, lemos e interpretamos 
textos escritos de acordo com nossos parâmetros culturais. Em um contexto de tensão, que é o 
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da avaliação clínica, em que não é óbvia a mensagem que viria escrita, a paciente precisaria 
interpretar o texto lido antes de executar o comando que continha e, não havendo sentido em 
tal ordem, como em muitas situações sociais, apenas realizou a leitura. 
Ao contrário do que ocorre na avaliação tradicional, a avaliação discursiva, 
defendida por Coudry: 
 
[...] se estabelece como um lugar de interação de uma pessoa afásica com uma não 
afásica, um lugar de relação entre pessoas que compartilham língua e cultura, 
entremeado de diferentes atitudes frente a esses construtos humanos. É um lugar 
social, um lugar de exercício vivo de linguagem e de cidadania. É também um lugar 
de reflexão [de inquietude, cf. Foucault (1971:17), a respeito da realidade material do 
discurso de coisa dita/pronunciada e escrita] e de comentário (terapêutico, caso se 
queira) no sentido de expor o sujeito a diferentes fatos de linguagem e de cultura, que 
os fazem exercer diferentes papéis enunciativos, ocupar posições para dizerem coisas 
ou deixarem de dizê-las, para interpretarem (compreenderem) e serem 
interpretados (compreendidos). (2000, p. 3, grifo nosso) 
 
Conforme destacado, em uma avaliação na qual a interação é estabelecida, na qual há o 
compartilhamento de língua e cultura, o exercício vivo de linguagem e de cidadania, o sujeito 
avaliado teria a chance de se mostrar por completo, de ser compreendido, de interpretar o seu 
entorno e o que lhe direcionam para ser interpretado, que nunca será vazio de significado ou 
descolado de uma prática social – e, se o for, poderá ser repensado, em uma interação constante 
entre terapeuta/pesquisador e sujeito acompanhado, uma vez que o que importa são as 
possibilidades desse sujeito, seus caminhos alternativos para a superação de uma dificuldade, e 
não o que lhe falta, não o seu rótulo, considerando que este não é fixo. 
Ao discorrer sobre o acompanhamento longitudinal que realiza com afásicos, fica 
evidente o comprometimento da pesquisadora com os sujeitos acompanhados e com o objetivo 
que norteia o seu trabalho, que é o de “[...] conhecer suas dificuldades [dos afásicos] e favorecer 
o desenvolvimento de alternativas próprias para reelaborá-las”, (COUDRY, 1986/1988, p. 196) 
uma vez que sua intenção é “[...] relativizar a tarefa de reconhecimento classificatório (uma 
tipologia da afasia) e intensificar a do conhecimento do sujeito afásico” (Ibidem). 
Em sua tese (1986/1988), Coudry descreve não apenas o acompanhamento 
longitudinal, mas a extensão do relacionamento entre investigador e sujeito acompanhado, 
favorecendo uma ampliação do conhecimento mútuo, rompendo com o distanciamento do 
mundo real estabelecido pela prevalente metalinguagem dos testes-padrão e acompanhamentos 
terapêuticos que não compartilham de uma visão de linguagem como atividade constitutiva 
(FRANCHI, 1977), que 
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[...] incorpora o sujeito, atividades específicas de utilização, construção e 
interpretação da linguagem (linguística, epilinguística e até metalinguística) e 
incorpora todos os aspectos sociais dessa atividade que, na fala, é sempre interacional. 
(COUDRY, 1986/1988, p. 55) 
 
Em sua posição inconformada com a ação de deslocamento dos sujeitos de seu 
contexto, imposta pelos testes-padrão e acompanhamentos tradicionais de sujeitos afásicos, de 
apagamento das situações que permeiam o momento de avaliação, que acabam por determinar 
e delimitar as possibilidades de futuro deles, já se pode notar o germe que deu origem à contínua 
jornada de alguém que se volta às possibilidades, e não às faltas, que não aceitaria a limitação 
de um diagnóstico e o apagamento de uma história, como hoje acontece com muitas crianças 
com dificuldades escolares, o que deu origem ao CCazinho (Centro de Convivência de 
Linguagens), fundado em 2004. Como explica Coudry, o CCazinho: 
 
É um lugar de pesquisa, formação extensão onde se desenvolve um trabalho com a 
linguagem, por meio de práticas de leitura e escrita com crianças e jovens que 
receberam diagnósticos neurológicos (Dificuldades de Aprendizagem, Dislexia, 
Alteração do Processamento Auditivo, Transtorno do Déficit de Atenção com ou sem 
Hiperatividade, Deficiência Mental) que produzem efeitos negativos em seu processo 
de escolarização e em sua vida. (2006/2007, p. 4) 
 
Ao se opor à ideia de um cérebro padrão e de um sujeito ideal, a ND entende que o 
sujeito e seu cérebro, apesar de delineados por sua face biológica, são constituídos sócio-
historicamente, e não devem corresponder a uma norma que os classificariam como normais ou 
como patológicos. Assim, para a ND importa: 
 
[...] a relação heterogênea entre sujeito e linguagem e não uma relação pré-
estabelecida entre a falta (para se atingir a normalidade) e a patologia; importam, 
assim, sujeitos comuns marcados por sua relação com a linguagem oral/escrita, 
práxis/corpo e percepção, e não sujeitos idealizados. (COUDRY; BORDIN, 2017, p. 
2) 
 
A partir de uma concepção sócio-histórica da linguagem, vista como "lugar de 
interação humana, de interlocução" (ABAURRE; COUDRY, 2008, p. 173), a ND destaca a 
importância da interlocução, da enunciação, da interação social, para os processos de aquisição 
e reconstrução da linguagem, seja ela escrita ou oral, sendo possível “visualizar uma relação 
dinâmica e constitutiva entre o sujeito e a linguagem” (ABAURRE; COUDRY, 2008, p. 173), 
além de permitir que voltemos a atenção para “sujeitos reais e suas histórias individuais de 
relação com a linguagem” (Ibidem).  
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A respeito da importância de se considerar o sujeito e sua relação com a linguagem, 
a singularidade e a história individual de cada indivíduo, conforme defendido pela ND, Abaurre 
e Coudry ressaltam que 
 
Olhar para o sujeito que opera sobre o seu objeto de conhecimento – a escrita – e, não, 
para um objeto que é a escrita sem sujeito, produto mecânico do treinamento escolar, 
implica reconhecer que esse sujeito, ao formular hipóteses sobre a natureza e a função 
do objeto, está também sublinhando, em vários momentos, o percurso de um processo 
de construção que a instituição escolar opta frequentemente por apagar. (2008, p. 176) 
 
Assim, a escola, muitas vezes, não enxerga o processo de aquisição de leitura e 
escrita, focando-se no resultado final que, se não for o esperado, o ideal, será taxado como 
anormal, patológico, incorrigível (FOUCAULT, 1975; SILVA, 2014). 
Seguindo tais pressupostos, este trabalho pretende então olhar para o sujeito FA, 
identificar o que ela sublinha, a fim de compreender o caminho que percorre e onde está 
“barrada” (COUDRY, 2010) durante o processo de entrada no mundo das letras, além de buscar 
compreender como se constitui como sujeito. E isso ocorre na 
interlocução/enunciação/discurso, conceitos e práticas com a linguagem, centrais para a ND. 
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3 Estudo de caso: FA 
 
3.1 A escrita de caso em ND: um método de fazer ciência 
 
O método de fazer ciência da Neurolinguística de tradição discursiva é a escrita de 
caso, como nos esclarece Coudry (2018a), que já em seu trabalho inaugural (a tese Diário de 
Narciso, 1986/1988) escreve o caso de sujeitos afásicos em um estudo longitudinal. Conforme 
a pesquisadora, essa escrita de caso seria 
 
Uma escrita que pode ser revista, como uma escrita da escrita, em que novas 
articulações teóricas e novos dados-achados confluem para uma reescrita. Lugar de 
dúvidas metódicas, busca de explicação para aquela produção, naquele contexto, 
busca de compreensão do caso. Lugar de análise de dados, interpretação teoricamente 
motivada: achar o dado-achado no processo usando a escrita para tecer o raciocínio 
intelectual em jogo é uma questão de Método para os estudos realizados pela ND. 
(COUDRY, 2018a, p. 324) 
 
Assim, a escrita de caso, muito além de descrever aquilo que pesquisamos, é 
também o modo pelo qual buscamos compreender melhor esse objeto de análise – que envolve 
a história do sujeito acompanhado, a apresentação e reflexão sobre os dados a partir de teorias 
articuladas pela ND. 
Seguimos a metodologia heurística proposta pela ND (COUDRY, 1986; 
COUDRY; FREIRE, 2010), que ilumina a análise dos dados, revelando os dados-achados, que 
são indícios do processo de descoberta do sujeito em questão e permitem também um retorno à 
teoria e o seu refinamento (COUDRY; BORDIN, 2017). 
Os dados-achados foram produzidos durante as sessões com FA e incluem imagens 
da escrita e dos desenhos dela, além da transcrição de áudios de algumas sessões, seguindo a 
Tabela de Banco de Dados em Neurolinguística (DEFANTI; SILVA, 2003).  
Nesse processo de entrar para o mundo escrito, há vários aspectos a considerar e, 
para tanto, tomamos a posição de Vigotski (1998), para quem há uma conexão forte entre afeto 
e cognição. Sendo assim, conforme postulado pelo autor, sobre a importância da afetividade 
para o desenvolvimento do psiquismo e da subjetividade, para se compreender a constituição 
do sujeito FA, é preciso considerar os processos cognitivos, psicológicos, sociais, afetivos 
internos e externos de sua vida. 
Seguindo essa posição, apresentamos a seguir a história do sujeito FA, caso que 
motivou o desenvolvimento desta pesquisa. 
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3.2 História de FA 
 
3.2.1 Nascimento 
 
FA é uma menina que, em 2017, tem 11 anos de idade. Ela teve nascimento 
prematuro aos 7 meses de gestação da mãe e precisou ficar internada por 1 mês na UTI neonatal. 
Sua mãe (a ser chamada de MF nesta pesquisa), que toma medicamento anticonvulsivo desde 
os 13 anos, descobriu sua gravidez quando já estava no terceiro mês e, até então, tomou o 
mesmo medicamento durante esse período. 
De acordo com a mãe, o seu médico informou que o medicamento o qual ela 
utilizava regularmente (Depakene) era prejudicial para a formação do feto e, após constatada a 
gravidez, mudou para um anticonvulsivo que fosse menos prejudicial (Tegretol e, em seguida, 
Gardenal). 
É importante destacar que o Portal da Agência Nacional de Vigilância Sanitária 
(ANVISA) alerta sobre os riscos do uso, durante a gravidez, de medicamentos que contenham 
Valproato em sua fórmula (no Brasil, o medicamento Depakene, que era tomado por MF em 
seus primeiros meses de gestação). Segundo a ANVISA, esses medicamentos, que são 
indicados para conter convulsões causadas por epilepsia, representam risco ao feto, podendo 
causar defeitos congênitos, afetando principalmente a cognição das crianças. A ANVISA alega, 
ainda, que esse risco de defeito congênito é raro entre crianças cujas mães fizeram uso de 
medicamento contendo Valproato durante a gravidez, mas são casos conhecidos e a advertência 
sobre o risco aparece na bula desses medicamentos. 
A Agência Nacional de Vigilância Sanitária também cita estudos, realizados no 
período entre 2001 e 2009, os quais mostram que crianças cujas mães utilizaram medicamentos 
contendo Valproato durante a gravidez tendem a ter resultados piores em testes cognitivos em 
relação a crianças cujas mães utilizaram outros medicamentos antiepiléticos durante a gestação. 
Segundo esses estudos “parece haver uma ligação entre a quantidade do medicamento utilizada 
durante a gravidez e o QI da criança (quanto maior a dose, maior será o efeito sobre o QI das 
crianças)” (ANVISA, 2011). 12. 
                                            
12 Fonte: <https://goo.gl/Nwyoyi>. Acesso em: 29 jan. 2018.  
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Além da utilização de anticonvulsivo durante a gravidez, MF teve convulsões, 
descolamento de placenta e pré-eclâmpsia, o que ocasionou o nascimento pré-maturo de FA, 
aos 7 meses de gestação. 
Logo após o nascimento de FA, durante o qual precisou ficar internada na UTI 
neonatal durante um mês, os seus pais a visitavam diariamente e ficavam algumas horas com 
ela no colo – prática conhecida como método canguru, um tipo de assistência neonatal na qual 
o recém-nascido é mantido em contato pele a pele com sua mãe, proporcionando calor, leite 
materno e estabelecendo um vínculo mãe/bebê, o que é considerado essencial para a 
sobrevivência do recém-nascido após receber alta da internação (LAMY, 2005). 
Como podemos acompanhar em sua história, FA traz no corpo a marca de ser uma 
criança que nasceu de uma mãe que estava com problemas na gravidez (tomava 
anticonvulsivos), de ter nascido antes do tempo (prematura), uma criança de alto risco. O 
cérebro de FA não nasceu na maturidade esperada. 
O cérebro de um bebê nunca nasce pronto. No primeiro ano de vida da criança, o 
bebê faz mais sinapses do que em qualquer outro período da vida, mas, quando o cérebro já 
nasce com menos maturidade biológica, as sinapses não ocorrerão da melhor forma, estarão 
comprometidas. 
 
3.2.2 Família 
 
Em entrevista realizada com MF, foi relatado que ela brigava muito com o ex-
marido, pai da criança, durante a gestação e também após o nascimento. Aos 4 anos de idade, 
a criança já havia vivenciado duas separações e reconciliações dos pais, até que se divorciaram. 
Após o divórcio, FA e sua mãe, que moravam com o pai da criança na Bahia, foram morar com 
a avó e com a tia em Campinas, SP. Segundo MF, a convivência entre ela, FA e a avó da criança 
também era conturbada por conta do comportamento mais agitado e da enurese noturna diária 
de FA. 
Quando FA estava com oito anos, sua mãe começou um novo relacionamento e 
mudou-se com ela para a casa do companheiro. Após alguns meses, ele passou a apresentar um 
comportamento agressivo, o que fez com que MF retornasse à casa de sua mãe com FA. Pouco 
tempo depois, descobriu que estava grávida do segundo filho, de seu último relacionamento. 
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Desde o final da gravidez de sua mãe e principalmente após o nascimento de seu 
irmão mais novo, FA passou a apresentar mais problemas de disciplina e necessidade de 
atenção, aparente carência afetiva, do que já apresentava, conforme relato da mãe. 
Após alguns meses, a mãe reconhece que sua relação com FA apresentou 
considerável melhora, principalmente após a criança ter mudado para uma escola com 
professores voltados para a Educação Especial e após ter começado a fazer um 
acompanhamento psicológico13 contínuo em uma universidade particular de Campinas (SP), já 
que esses profissionais davam orientações para a mãe sobre como ela poderia ajudar a criança 
em suas tarefas de casa, a fim de contribuir para o seu desenvolvimento cognitivo e melhora de 
seu rendimento escolar. 
Durante os quatro primeiros anos que viveu em Campinas, SP, FA ficou por 
aproximadamente um ano e meio sem se encontrar com seu pai, mantendo contato apenas via 
telefone ou via videoconferência (por Skype), e sempre demonstrou sentir muito a falta da 
presença dele, que então morava na Bahia. 
Em janeiro de 2014, seu pai mudou-se para São Paulo, SP, veio visitar a filha duas 
vezes no mesmo mês e informou que a buscaria em junho para passar uma semana de férias em 
sua casa. Em junho de 2014, FA acabou ficando apenas três dias na casa do pai, pois começou 
a se queixar de saudades da mãe e do irmão mais novo. Ao chegar de volta à sua casa em 
Campinas, começou a dizer que gostaria de voltar para a casa do pai em São Paulo. A criança 
sente muito a falta de seu pai, porém não quis optar por ficar mais do que três dias com aquele 
que há tantos meses não via – um distanciamento que causara, e ainda causa, aparentemente, 
grande sofrimento para ela. 
Em 2016, os pais de FA reataram o relacionamento e, após aproximadamente um 
ano, separaram-se novamente. MF relata que sua filha ficou muito feliz com a reconciliação, 
pela presença constante do pai. Enquanto estavam juntos, sua mãe diz que FA não “desgrudava” 
do pai. O relacionamento acabou sendo bastante conturbado, fazendo com que FA e seu irmão 
presenciassem muitas brigas. Durante nossos encontros semanais, relatou, logo após a 
separação, que sentia falta de seu pai, mas com o tempo não falou mais sobre esse assunto. 
 
 
                                            
13 Atendimento gratuito, faz parte do programa de estágio de uma universidade, prestado por estagiários do curso 
de Psicologia, com a supervisão de professores. 
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3.2.3 Desenvolvimento 
 
Em seus primeiros anos de vida, sua mãe relata, em entrevista concedida a 
profissionais da escola na qual a filha estudava (Anexo 4), que o desenvolvimento de FA não 
foi tão diferente do de outras crianças, apesar de ter nascido em parto prematuro (aos 7 meses 
de gestação), o que fez com que precisasse ficar internada por 21 dias na UTI neonatal, por 
conta do seu baixo peso. Por seu nascimento prematuro, FA teve dificuldade na sucção do leite 
materno e precisou passar por fonoaudiólogo na maternidade. 
Segundo relato, a menina começou a engatinhar com 11 meses e a andar com 1 ano 
e 2 meses; começou a falar pouco antes de andar, porém poucas palavras soltas; passou a 
frequentar uma creche com quase 2 anos, onde permaneceu até os 6 anos. Os profissionais que 
a acompanhavam identificaram dificuldade para interagir com as crianças de sua idade e para 
participar das brincadeiras (costumava isolar-se na maior parte do tempo); ingressou no 
primeiro ano do ensino fundamental com 7 anos. FA ficou um ano a mais na creche – até os 6 
anos – por recomendação das professoras, por conta das dificuldades para realizar as atividades 
propostas e de seu comportamento antissocial e agitado. 
Na ocasião, foi encaminhada para tratamento na APAE (Associação de Pais e 
Amigos dos Excepcionais), porém, não foi aceita, por não apresentar os tipos de problemas dos 
quais a instituição trata – deficiência intelectual14 ou motora – mas sim dificuldades 
comportamentais e de aprendizagem. Foi concluído que FA apresentava ansiedade, dificuldade 
para manter a atenção e hiperatividade, conforme relatório redigido pela instituição (Anexo 1). 
Além das dificuldades de interação com outras crianças na creche – durante brincadeiras ou 
outras situações – FA não conseguia desenhar, tinha pouca coordenação motora e dificuldade 
para manter-se focada em uma tarefa e para distrair-se dos demais objetos. 
FA começou o primeiro ano do ensino fundamental com 7 anos e, por 
recomendação da escola, permaneceu na mesma série durante o ano seguinte. Na primeira vez 
em que cursou o primeiro ano, estudava em uma escola que tinha psicopedagogos em seu 
quadro de profissionais para acompanhamento de crianças com dificuldades de aprendizagem 
e, segundo a mãe, a professora era mais paciente em relação ao seu comportamento. Quando 
cursou o primeiro ano pela segunda vez, FA foi transferida para outra escola, que ficava mais 
próxima de sua nova residência, e passou a dizer que não gostava muito da professora, porque 
ela gritava muito com os alunos. 
                                            
14 FA ainda não tinha recebido o diagnóstico do neuropediatra de deficiência intelectual leve. 
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Aos 8 anos de idade, quando foi iniciado o acompanhamento longitudinal no 
CCazinho, FA não conseguia desenhar formas definidas, fazia apenas rabiscos sem, na maioria 
das vezes, atribuir sentido para eles. 
A “escrita” de FA estaria em sua fase pré-instrumental, na qual a criança não a 
utiliza como um instrumento para representar algo ou para fazê-la lembrar-se de algo, mas 
quase como um brinquedo e como uma forma de imitar os adultos (LURIA, 2001); escrevia 
letras de seu nome (“F”, “E”, e “A” – por exercícios de repetição estimulados pela escola), 
porém não conseguia associar a representação gráfica da letra ao nome da letra – tinha apenas 
as impressões cinestésicas motoras das letras, produzidas pela repetição do exercício, e não 
tinha associado as imagens visuais das letras com suas (novas) imagens sonoras (COUDRY, 
2012). 
FA não conseguia ficar parada por muito tempo em um mesmo lugar, realizando a 
mesma tarefa, mantendo-se atenta, o que provocava um curto período de foco; tinha muita 
dificuldade para seguir regras (tanto em sua relação com os familiares quanto com os 
professores). 
MF relatou que, desde que deixou de usar fraldas (aos 4 anos), FA continuou com 
enurese noturna quase todos os dias. Chegou a tomar medicamento indicado por neurologista 
para ajudá-la com essa questão – Imipramina –, porém passou a apresentar comportamento 
agressivo e impaciente, por isso a mãe optou por interromper o seu uso, conforme orientação 
médica. 
FA também não respeitava o limite do espaço do outro, semelhante a uma apraxia15, 
pois não sabia o que fazer com seu corpo: abraçava e sentava no colo de pessoas que mal 
conhecia; sempre que via um de seus familiares em um cômodo da casa, queria ir atrás e ficava 
muito próxima das pessoas, fisicamente – inclusive no banheiro, antes de fecharem a porta; 
conversava com pessoas desconhecidas na rua, até para pedir coisas quando estava no 
supermercado. 
FA era um sujeito que não estava inserido pragmaticamente no discurso e na vida. 
 
 
                                            
15 Conforme definição do dicionário on-line Aulete, apraxia corresponde à “incapacidade de efetuar movimentos 
coordenados, embora sem a presença de paralisia ou outros distúrbios congêneres”. Disponível em: 
http://www.aulete.com.br/apraxia. Acesso em: 24 nov. 2019. 
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3.2.4 Diagnósticos e tratamentos 
 
Devido ao seu desempenho “abaixo da média” das crianças de sua idade, FA 
recebeu encaminhamentos da escola para uma avaliação médica e psicológica. Em 2012, o 
neurologista que a acompanhava realizou uma avaliação clínica, na qual constatou que o seu 
desenvolvimento cognitivo correspondia ao de uma criança 3 anos mais nova – ela estava com 
6 anos de idade e teria o cérebro de uma criança de 3 anos – apesar de o laudo de seus exames 
neurológicos indicarem que os resultados estavam dentro da normalidade. O primeiro exame 
(Anexo 2) indica uma possibilidade de distúrbio da mielinização, porém a ressonância 
magnética desconsidera essa hipótese (Anexo 3). 
Ainda em 2012, FA iniciou um acompanhamento psicológico em universidade 
particular de Campinas (SP), no qual foi identificado que a principal causa dos problemas 
comportamental e psicológico da criança era a falta que ela sentia do pai. O tratamento precisou 
ser interrompido após 7 meses, quando MF descobriu que estava grávida de seu segundo filho 
– uma gravidez de risco que a impossibilitava de levar FA para o acompanhamento psicológico. 
No segundo semestre de 2014, a criança retoma o acompanhamento psicológico 
semanal, quando a profissional que passou a acompanhá-la16 voltou a falar sobre a falta que FA 
sentia do pai. 
Em agosto de 2014, foi realizada uma avaliação para que fosse dado início ao seu 
acompanhamento longitudinal no CCazinho17. Durante essa avaliação realizada pela professora 
Maza, foi identificado um real grau de hiperatividade, com um foco de atenção disperso pelo 
ambiente – olhava tudo e não via nada –, o que dificultava a realização de qualquer tipo de 
atividade, inclusive a de manter uma conversa. 
Foi proposto, para lidar com o sistema de atenção, a escuta de barulhos, de sons da 
natureza integrados com barulhos que vivenciava, o que a faria trabalhar a interocepção 
                                            
16 Por ser um atendimento que faz parte do programa de estágio da universidade há, a cada semestre, troca de 
estagiários por paciente. 
17 “O CCazinho (Centro de Convivência de Linguagens) é uma das fontes de dados e de pesquisas do Projeto 
Integrado em Neurolinguística: práticas com a linguagem e documentação de dados (coordenado pela Profa. Dra. 
Maria Irma Hadler Coudry) ativo desde agosto de 1992 e renovado em 2009 – processo: 307227/2009-0. Aprovado 
pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de Ciências Médicas da UNICAMP (CEP: 326/2008), tem como 
objetivo acompanhar e intervir, com base na perspectiva teórica e metodológica elaborada pela Neurolinguística 
Discursiva, no processo de aquisição da leitura e da escrita de crianças que receberam diagnósticos como: 
Transtorno do Déficit de Atenção com ou sem Hiperatividade (TDAH), Dislexia, Alteração no Processamento 
Auditivo e Distúrbio de Aprendizagem – que não se confirmam ao longo dos acompanhamentos longitudinais.” 
(MÜLLER, 2013, p. 01).   
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(percepção do corpo interno) e a propriocepção (percepção do corpo no espaço); além de 
exercícios de respiração e relaxamento do corpo. FA precisava aprender a manter o controle do 
seu corpo, a dominar sua apraxia – o desajeito do seu corpo, que se movimentava com 
frequência e sem uma intenção perceptível, mas executava poucos gestos significativos – e esse 
controle seria possível a partir da estruturação da percepção que tinha dele, até então pouco 
desenvolvida. A partir da ampliação da escuta e da percepção do próprio corpo, outros canais 
se abririam, pois FA conseguiria estruturar a manutenção da vigília, da atenção (bloco I, cf. 
Luria, 1977), podendo registrar com mais qualidade as informações que percebia do mundo. 
FA não se adaptou ao acompanhamento em grupo no CCazinho e passou a ter 
apenas atendimentos individuais – como já aconteceu com outras crianças que já receberam e 
que ainda recebem acompanhamento no local. 
Sendo assim, o caso de FA difere do caso da maioria das crianças que já passaram 
pelo CCazinho, pois de fato há uma alteração cognitiva. Isso porque grande parte dos casos 
acompanhados pelo CCazinho é de crianças que sofreram por viverem em um período de um 
grande apelo midiático, com a divulgação excessiva de nomenclaturas sobre as mais variadas 
doenças relacionadas à aprendizagem (principalmente a dislexia), e que acabavam sendo 
encaminhadas, pelos pais e pela escola, para receberem acompanhamento médico e o 
tratamento adequado às suas “doenças” – o que, em muitos casos, significou a medicalização. 
Em setembro de 2015, aos 9 anos, FA foi encaminhada pela psicóloga que a atendia 
para receber acompanhamento psiquiátrico. Após avaliação do psiquiatra, foi concluído que 
tinha TDAH (Transtorno de Déficit de Atenção e Hiperatividade) e que ela precisaria fazer uso 
do medicamento Ritalina. Segundo relato da mãe, o psiquiatra explicou que seria necessário 
iniciar um tratamento o quanto antes, para evitar problemas futuros, por conta de FA apresentar 
dificuldades para relacionar-se e uma falta de autocontrole que foge da média do que é 
identificado em crianças de sua idade, e que a impedia de conquistar um aprendizado efetivo. 
FA teve melhoras significativas em seu relacionamento interpessoal e em seu 
aprendizado ao fazer uso do medicamento Cloridrato de Nortriptilina18 (também 
comercializado com os nomes Pamelor e Aventyl), antidepressivo receitado pelo neurologista 
com o objetivo de agir em sua ansiedade e auxiliar no controle da enurese noturna. Porém, 
acabou não dando continuidade ao tratamento com o medicamento, pois, conforme relato de 
MF, esta não conseguiu agendar uma consulta para pegar nova receita quando o medicamento 
acabou, já que ele é de uso controlado. 
                                            
18 Não tenho a informação sobre a data exata em que FA iniciou o tratamento com o medicamento. Verifiquei 
novamente com MF, no entanto ela não localizou a receita nem outro documento que indicasse a data de início. 
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Em outubro de 2015, FA começou a fazer uso do medicamento Ritalina, tomando 
meia dose diária, conforme recomendação médica. O psiquiatra preferiu observar o 
comportamento da criança com uma dose reduzida do medicamento para avaliar a necessidade 
de aumentá-la, mantê-la ou até de substituir o medicamento. A mãe informa que o psiquiatra 
ficou à sua disposição, pedindo para que ela entrasse em contato caso percebesse qualquer sinal 
negativo no comportamento de sua filha. 
Ao término do primeiro mês de utilização do medicamento, a mãe disse que a filha 
passou a apresentar um comportamento mais agressivo, ficando mais impulsiva e desobediente, 
além de ter aumentado o número de reclamações recebidas da escola – que passou a ser diária. 
Quando conversamos, MF informou que havia comunicado o ocorrido à psicóloga da criança 
na ocasião, que disse que conversaria com o psiquiatra (uma vez que fora essa profissional que 
encaminhara FA para um atendimento psiquiátrico). A mãe aguardaria o retorno ao psiquiatra 
para relatar a reação de FA após o uso do medicamento. 
Para a compreensão do percurso de FA em relação aos diagnósticos e tratamentos 
que já recebeu, apresento a linha do tempo a seguir: 
◦ 2012: neuropediatra constatou que o desenvolvimento de seu cérebro era 
equivalente ao de uma criança três anos mais nova do que ela. 
◦ 2012: não foi aceita pela APAE, que constatou dificuldade de comportamento, 
dificuldade para manter a atenção, ansiedade e hiperatividade, questões não 
tratadas por eles. 
◦ 2014: neuropediatra receitou Imipramina para controle da enurese noturna, 
porém FA apresentou comportamento agressivo e o médico suspendeu o uso do 
medicamento. 
◦ 2014: acompanhamento psicológico constatou que FA sentia muito a falta de 
seu pai. 
◦ 2014-2015: primeiro período em que recebeu acompanhamento da autora desta 
pesquisa. Em avaliação realizada pela professora Maria Irma Hadler Coudry, 
constatou-se que FA apresentava uma atenção sempre ativa, com dificuldade 
para selecionar um foco e distrair-se dos demais; olhos em nistagmo19 se 
movimentando; também foi observada uma apraxia que afetava seu corpo, que 
se movimentava sem sentido e sem controle, sem saber o que fazer com ele, às 
vezes andava de lá para cá falando e se movimentando sem finalidade/sentido – 
                                            
19 Movimento involuntário dos olhos. 
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realizava movimentos, e não gestos; e atitudes de um sujeito não pragmático 
durante a maior parte do tempo e para quem a presença do outro não tinha 
influência. Sua fala era bradilálica20 e entrecortada, permeada de palavras que 
não se articulavam; falava baixo e rapidamente durante os movimentos. Não lia, 
não escrevia, nem o próprio nome. Não atentava para seu interlocutor. Não se 
configurava uma cena propriamente enunciativa, dada a dispersão de seu olhar, 
corpo e linguagem em uma rede desmedida de estímulos/impulsos fugazes que 
não “faziam memória” (FREUD, 1891 cf. GOMES, 2014). 
◦ Abr./2015: neuropediatra redigiu relatório dando o diagnóstico de deficiência 
mental leve para FA (CID F70) e epilepsia e síndromes epilépticas idiopáticas 
definidas por sua localização (focal) (parcial) com crises de início focal (CID 
G40). FA passou a tomar anticonvulsivo (ver Anexo 5). 
◦ 2015: neuropediatra receita o Cloridrato de Nortriptilina, para o controle da 
enurese noturna e da ansiedade. 
◦ Set./2015: encaminhamento do psicólogo para acompanhamento psiquiátrico. 
Diagnóstico de TDAH emitido pelo psiquiatra, que receitou o uso de Ritalina. 
◦ 2016 até 2019: 
◦ Risperidona 3 mg (receitado em substituição ao Ritalina, para controle 
da ansiedade e agressividade): 1 comprimido ao dia. 
◦ Imipramina 250 mg (controle da enurese noturna): 2 comprimidos ao 
dia. 
◦ Valproato de sódio 250 mg (anticonvulsivo): 2 comprimidos ao dia. 
◦ 2017: 
◦ FA reduziu a enurese noturna (antes, apresentava quase todos os dias; 
passou a ficar semanas sem apresentar enurese noturna). Está menos 
agitada, porém sente mais sono durante o dia. 
◦ Reinício do acompanhamento individual com pesquisador do grupo de 
Neurolinguística Discursiva, autora desta pesquisa. 
  
                                            
20 Segundo o dicionário on-line Aulete, bradilalia se caracteriza por uma “fala demorada, lenta”. Disponível em: 
http://www.aulete.com.br/bradilalia. Acesso em: 24 nov. 2019. 
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4 Atividades discursivamente orientadas: as possibilidades do sujeito 
 
Como já dito, fizemos o acompanhamento de FA no CCazinho (Centro de 
Convivência de Linguagens), cujo trabalho se ancora nas seguintes frentes: sujeito tomado em 
sua historicidade; acontecimento da aprendizagem indissociável da história do sujeito; ética dos 
profissionais que lidam com essa população; sujeito levado a conhecer os seus processos de 
leitura e de escrita; atividades e dados advindos delas são analisados em relação ao ponto do 
processo em que a criança se encontra; atividades se baseiam no uso social da língua; 
diagnósticos são analisados e discutidos com familiares (COUDRY, 2018a, p. 333). 
As atividades realizadas no CCazinho agem como contradispositivos (COUDRY, 
2010; ANTONIO, 2011; SILVA, 2014 cf. AGAMBEN 2010), que reorientam a forma de lidar 
com o sujeito e as possibilidades de condução de sua vida. Isso porque: 
 
A experiência de falar, ler, escrever no CCazinho tem mostrado que as crianças vão 
muito além do que se esperaria delas, não confirmando diagnóstico de 
patologia/distúrbio/alteração, etc. que afetaria a escrita/leitura, e aprendem o que se 
ensina para elas, em um ritmo próprio, como ocorre com cada um de nós. É como 
projetamos inventar o presente. (COUDRY, 2018a, p. 344) 
 
Assim, seguindo os pressupostos que norteiam o trabalho realizado no CCazinho, 
partimos de sua história e do conhecimento que FA já tinha, e realizamos atividades que fossem 
significativas para ela e que representassem o uso social que fazemos da leitura e da escrita em 
nossa sociedade, discursivamente orientadas. Também buscamos compreender o 
funcionamento psico-afetivo e cerebral desse sujeito. Portanto, em nossa participação no 
processo de aprendizagem do sujeito, procuramos atuar na zona de desenvolvimento iminente 
(VIGOTSKI, 1934; PRESTES, 2010) e, para isso, precisamos conhecê-lo. 
Uma parte da história de FA foi apresentada no capítulo anterior. Neste, 
discorreremos sobre temas relevantes para o estudo do caso e para o desenvolvimento do sujeito 
em questão. Esses temas se mostraram relevantes em diversos momentos do acompanhamento, 
desde a avaliação inicial, e alguns deles foram interpretados como dados-achados, por 
iluminarem o processo e movimentarem a relação dinâmica entre teoria e dado (COUDRY, 
1996; 2018a; COUDRY; FREIRE, 2010). 
Começamos apresentando o trabalho de estruturação da atenção de FA, que, por 
estar constantemente ativa, se mostrou como um primeiro obstáculo para as dificuldades 
escolares enfrentadas, para a construção da percepção, da praxia e de relações com o outro e o 
mundo. Na sequência, apresentamos os dados referentes ao processo de aquisição de leitura e 
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escrita de FA. Por fim, tratamos do processo de constituição do “eu”, que ganhou destaque na 
produção e análise de dados.  
Antes de nos debruçarmos sobre os dados, cabe esclarecer que o caso de FA não é 
linear, um caminho de evolução contínua, o que também ocorre com crianças sem patologia. 
Pelo contrário: FA avança e retrocede em seu processo de aquisição de leitura e escrita. 
Aquisição esta vista como uma possibilidade – o que é justamente o nosso objetivo: identificar 
e ajudá-la a desenvolver essas possibilidades –, pois as dificuldades que apresenta são muito 
anteriores à leitura e à escrita. Então, o que conquistávamos em uma sessão, muitas vezes era 
“perdido” na sessão seguinte, quando FA chegava a apresentar mais dificuldades do que antes. 
O que funcionava em uma sessão, nem sempre funcionava na outra. 
Assim como é o papel da ND, buscamos apostar em FA. E apostar em um sujeito 
como FA exige muita insistência, como veremos a seguir. 
 
4.1 Atenção 
 
O acompanhamento longitudinal de FA teve início no segundo semestre de 2014. 
Na ocasião, constatou-se que a criança, então com 8 anos de idade, apresentava uma atenção 
mal estruturada, constantemente ativa, incapaz de agir de maneira autônoma para selecionar um 
objeto em seu meio e distrair-se dos demais (VIGOTSKI, 1926/2010). Não havia interlocução, 
pois FA interditava o outro, que ficava de fora.  
Como apresentado no tópico anterior, sobre os diagnósticos e tratamentos, FA não 
tinha controle do próprio corpo, movimentava-o sem sentido e sem ser afetada pela presença 
do outro. Partindo dessa condição em que FA se encontrava no início do acompanhamento, 
constatamos a necessidade de atuar em seu sistema de atenção, pois, sem isso, não seria possível 
ajudá-la a explorar o mundo ao seu redor ou trazer qualquer contribuição referente à leitura e à 
escrita. 
Começamos com a atenção aos barulhos do mundo, escutando os sons mais sutis, 
da chuva, da natureza, unidos a exercícios de respiração. FA não tinha consciência de como se 
dava a respiração, não conseguia manipulá-la: prender a respiração para depois soltá-la. Assim, 
dispensamos a visão como ponto central, pedimos para ela fechar os olhos e sentir a respiração, 
o corpo, sem falar, considerando que a visão atrapalhava ela a focar em outras percepções – FA 
não tinha escuta de nada. 
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Para se formar a atenção, as percepções estão juntas, mas uma precisa ser superior 
às outras. Cada situação social impõe uma percepção e a proeminência é de uma. No entanto, 
FA não recortava o mundo da mesma maneira que recortamos. Não sabia como explorar esse 
mundo, era como se tudo fosse uma grande massa. 
Diante dessa dificuldade de FA, de recortar o mundo e de percebê-lo, este trabalho, 
antes de tudo, trabalhou a constituição do “eu” – que será explorado com mais detalhes no 
subitem “4.3 A constituição do ‘eu’” – ao contribuir para a estruturação da atenção do sujeito. 
Sem atenção focada em uma atividade, o sujeito não é capaz de analisar, refletir, 
planejar e monitorar suas ações (LURIA, 1977). De acordo com o modelo de funcionamento 
cerebral proposto por Luria (1977), que elaborou o conceito de sistema funcional complexo do 
cérebro21, há três blocos de funcionamento cerebral. FA teria dificuldade de manter a atenção 
(bloco I), o que a impediria de receber e registrar informações do mundo (bloco II), além de 
dificultar a formulação de intenções, o planejamento de ações e verificação de sua execução 
(bloco III). FA não conseguia interiorizar as informações que captava pelos sentidos, pelo fato 
de não conseguir armazená-las, por sua dificuldade para manter a atenção, fundamental para o 
funcionamento dos blocos II e III, o que compromete todo o processo cognitivo. 
Dessa forma, sem a estruturação da atenção, a percepção do sujeito fica prejudicada, 
consequentemente a sua relação com o corpo, com o outro e com o mundo, considerando que 
 
[...] o desenvolvimento da percepção é essencialmente o movimento das ações 
voltadas para a descoberta das particularidades essenciais dos objetos e a sua 
identificação. A identificação rápida e simultânea dos objetos visualmente 
perceptíveis é, de fato, o resultado do desenvolvimento paulatino de uma atividade 
desdobrada de orientação e pesquisa e sua transformação em “ação perceptiva” 
interna. (LURIA, 1991b, p. 76) 
 
A atenção é a porta de entrada para a apreensão de qualquer informação, o que é 
apresentado pela teoria dos três blocos de funcionamento cerebral, com base em Luria (1977), 
conforme analisa Gomes (2014) 
 
O primeiro bloco compreende as áreas do tronco cerebral (hipotálamo, tálamo ótico 
e fibras reticulares) e é responsável pela manutenção do estado de vigília e alerta, 
contribuindo para a seleção dos estímulos que atingem os órgãos sensoriais 
humanos, ou seja, atuam na manutenção da atenção. O segundo bloco é 
representado pela parte posterior do cérebro, compreendendo os lobos parietais, 
temporais e occipitais, e é responsável pelo recebimento e registro das informações 
                                            
21 Segundo Luria (1991a), o cérebro é considerado um sistema funcional complexo, uma vez que trabalha sempre 
como um todo único, mas é “um aparelho complexo e altamente diferenciado, composto de várias partes [...]. No 
cérebro humano podemos distinguir ao menos três “blocos” principais, cada um desempenhando papel especial 
na atividade psíquica” (1991a, p. 94-95, grifos do autor). 
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sensoriais que chegam ao cérebro. O terceiro bloco é representado pela parte anterior 
do cérebro, localizado no lobo frontal, e é responsável pelas formulações das 
intenções, pelo planejamento das ações e sua verificação. (GOMES, 2014, p. 53, grifo 
meu) 
 
Para Vigotski (1926/2010), a atenção seria como uma estratégia interna do 
organismo para selecionar um objeto do meio e, ao mesmo tempo, fazer com que o sujeito se 
distraia das demais percepções que o envolvem para se focar nesse objeto, uma vez que “ser 
atento a alguma coisa pressupõe necessariamente ser distraído em relação a tudo mais” (Idem, 
p. 157). Nessa visão, portanto, para que ocorra atenção é necessário que ocorra distração. 
Além de ter um importante papel no processo de aprendizagem, a atitude de atenção 
é importante para controle e regulação do comportamento do indivíduo. De acordo com 
Vigotski, 
 
O comportamento do homem em suas formas complexas parece desdobrar-se: graças 
ao número imenso de reações elaboradas pelo organismo e à complexidade incomum 
da sua combinação surge a necessidade de uma administração especial do fluxo dessas 
reações, de controle do organismo sobre seu próprio comportamento. É no papel de 
controladores e reguladores das reações que atuam antes de mais nada os estímulos 
internos, que surgem a partir do campo proprioceptivo e colocam o organismo de 
prontidão diante de cada reação. (1926, p. 159) 
 
No entanto, os sujeitos contemporâneos – boa parte diagnosticada como portadora 
de TDAH – querem manter a atenção focada nas diversas novidades da era digital (ANDRADE, 
2011), tais como nos variados apps que saltam na tela dos seus celulares, enquanto assistem 
TV e ouvem música etc., e acabam tendo um curto período de foco em cada atividade. Isso 
porque o sujeito da contemporaneidade (BIRMAN, 2012; COUDRY, 2014) é essencialmente 
espacial, devido às diversas telas que se sucedem no meio digital, sendo a temporalidade quase 
que ausente de seu foco, o que restringe as condições em que se dão as diversas funções e 
propósitos do jogos eletrônicos e do discurso narrativo. Se o sujeito não for capaz de distrair-
se de suas distrações, em um mecanismo interno de foco em um item e uma simultânea distração 
dos demais, o aprendizado pode não ocorrer. 
Pereira (2014), em seu trabalho de iniciação científica sobre o processo de aquisição 
de leitura e escrita de crianças nascidas nos anos 2000, realizado a partir da perspectiva da 
Neurolinguística Discursiva, destaca que essas crianças têm como característica a aproximação 
e o vínculo com o mundo digital, mesmo quando não têm dispositivos tecnológicos em casa. 
Esses sujeitos teriam mais interesse por atividades que têm relação com esse ambiente digital. 
Além disso, indo ao encontro do pensamento de Birman (2012) e de Coudry (2014), sobre o 
sujeito na contemporaneidade, a pesquisadora explica que as crianças desse período tendem a 
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realizar mais de uma tarefa por vez, seguindo a lógica dos dispositivos tecnológicos, com telas 
que se sobrepõem, e que têm dificuldade para encadear uma narrativa – uma vez que esta 
caracteriza-se pela temporalidade. 
Esse foco deslizante (ANDRADE, 2011) faz com que, de acordo com Freud 
(1891)22, o sujeito encurte as vias associativas em seu cérebro, não transformando o 
aprendizado em memória – não chega ao que é chamado de encurtamento funcional, ou 
automatização. Segundo Gomes (2014, p. 97), o conceito de atenção dividida ou falta de 
atenção de Freud (1891) “faz com que a energia percorra, de maneira apenas associativa, a 
direção das melhores facilitações, reduzindo-se rapidamente e dispersando-se sem chegar ao 
fim da cadeia”, ou seja, sem que o aprendizado aconteça. 
De acordo com Coudry (2008), sobre o aparelho da linguagem de Freud (1891), 
durante toda a vida armazenamos novas informações e modificamos outras antigas, numa 
relação entre o velho e o novo (FREUD, 1891; COUDRY, 2008; 2010), informações essas que 
passam pela percepção e pela associação. Por isso, conhecer o caminho percorrido pelas 
informações até que se transformem em conhecimento é essencial para que o educador busque 
um processo de aprendizagem mais efetivo. 
A seguir, serão descritas algumas das atividades realizadas com o sujeito FA, 
durante o seu acompanhamento longitudinal realizado em 2014. Com essas atividades, buscou-
se trabalhar a construção da atenção da criança, já que, para Vigotski, a atenção é socialmente 
construída e é essencial para que o processo de aprendizagem se concretize, através da ativação 
dos três blocos de funcionamento cerebral propostos por Luria (1977). 
 
4.1.1 [14/09/2014] – “Vaca amarela” e o “jogo da palavra proibida” 
 
Com o objetivo de construir a atenção de FA e de trabalharmos o seu corpo interno 
(interocepção) e corpo externo (extero e propriocepção), já que, conforme Vigotski, “É no papel 
de controladores e reguladores das reações que atuam antes de mais nada os estímulos internos, 
que surgem a partir do campo proprioceptivo e colocam o organismo de prontidão diante de 
cada reação”(1926, p. 159), demos início ao encontro realizando 5 minutos de exercício de 
respiração. Nesse exercício, inspirávamos e expirávamos lentamente e prestávamos atenção à 
nossa respiração. FA aparentou gostar de fazer o exercício, demonstrando sentir-se mais calma.  
                                            
22 Estudo crítico das afasias em que delineia o aparelho de linguagem. 
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Em seguida, brincamos de “vaca amarela” – brincadeira na qual ninguém pode falar 
após ser dado um sinal, e quem falar “comerá o cocô da vaca”, conforme letra da música (“Vaca 
amarela, fez cocô na panela, quem falar primeiro come todo o cocô dela!”). Brincadeira que 
exige o controle do ato de falar e foco de atenção ativo, bem como a distração de outros itens 
percebidos. 
FA já conhecia a brincadeira, mas ficou por menos de 1 minuto em silêncio na 
primeira vez em que brincamos na sessão. Acredito que eu possa ter atrapalhado sua 
concentração e tenha provocado a divisão de sua atenção (FREUD, 1891), pois levantei para 
pegar o celular, para poder controlar o tempo. Na segunda vez, conseguiu concentrar-se mais 
para não falar. Ficou por 2 minutos sem falar e, quando o fez, foi em forma de sussurro, pois 
achou que se falasse baixo não perderia a brincadeira. Quando brincamos pela terceira vez, 
ficou sem falar por 2 minutos, sussurrou uma vez e continuou sem falar por mais 3 minutos. 
Ficamos sentadas no chão durante todo o tempo da brincadeira. Para se forçar a não falar, FA 
ficava olhando para os lados, apertando a boca – uma forma de regular o comportamento interno 
com uma ação motora externa, o corpo agindo para lidar com a apraxia –, aparentemente 
distraindo-se em outros pensamentos. Chegou a se deitar no chão, porém sempre concentrada 
para não falar. 
Nesse mesmo dia, fizemos a brincadeira de “não falar a palavra ‘não’”, na qual eu 
falava uma frase com a palavra “não” e, em seguida, pedia para ela repetir a frase duas vezes: 
uma com a palavra “não”, e outra sem. Comecei dessa forma para ela entender melhor a 
dinâmica da brincadeira – já que num primeiro momento ela acabava repetindo a mesma frase 
que eu tinha acabado de falar. Mudei a dinâmica no decorrer da brincadeira e pedi para dizer 
apenas a frase sem o “não”. 
Para despertar o interesse de FA pela brincadeira, elaborei frases que pudessem se 
tornar verdadeiras para a criança quando ela retirasse o “não”, como por exemplo:  
 
Dado 1 | [14/09/2014] Brincadeira da palavra proibida (parte 1) 
Cuidadora: O meu nome não é FA.  
 FA: O meu nome é FA. 
 Cuidadora: Eu não tenho oito anos. 
 FA: Eu tenho oito anos. 
 Cuidadora: A minha camiseta não é rosa. 
 FA: A minha camiseta é rosa. 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
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A frase a seguir foi elaborada no sentido inverso: uma verdade para FA com a 
palavra “não” e uma inverdade muito grande para FA sem a palavra “não” – que não gosta nem 
um pouco de couve! 
 
Dado 2 | [14/09/2014] Brincadeira da palavra proibida (parte 2) 
 Cuidadora: Eu não gosto de couve.  
 FA: Eu gosto de couve. 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
FA demonstrou empenho para se concentrar durante as brincadeiras e não aparentou 
inquietação, apesar de se movimentar bastante. 
 
4.1.2 [27/09/2014] – Concentração, escrita, desenho e mímica 
 
Sempre pensando em trabalhar a construção do controle da atenção/distração de 
FA, começamos essa sessão com alguns instantes de concentração, nos quais ouvimos uma 
gravação com o som da chuva por 10 minutos. Após essa gravação, ouvimos outra com o som 
de passarinhos e de cachoeira por mais 10 minutos.  
O objetivo dessa atividade de concentração, mais uma vez, era fazer com que FA 
conseguisse distrair-se dos demais sons que a rodeavam para conseguir ouvir com mais clareza 
os sutis sons da natureza que (trabalhando novamente o seu corpo interno – interocepção – 
conforme já feito no início das sessões anteriores), muito provavelmente, ainda não tinham sido 
alvo de seu foco de atenção – ao menos não reflexiva e voluntariamente. Dessa forma, ela 
estaria desenvolvendo uma atitude de atenção, exercitando sua capacidade de distração para 
itens em segundo plano, fortalecendo assim, sua atenção ao objeto selecionado (VIGOTSKI, 
1926). 
Durante essa atividade, ficamos sentadas no chão de olhos fechados enquanto 
ouvíamos os sons da natureza. FA teve uma participação tranquila, mantendo-se de olhos 
fechados em grande parte do tempo. Em alguns momentos, abria os olhos, deitava-se no chão 
(que estava forrado com pano), depois começou a aparentar sono, mas se manteve calma e 
menos dispersa. 
49 
 
 
Após o exercício de concentração e relaxamento, fizemos uma brincadeira de 
mímica, imitando animais escritos em papéis, a serem sorteados, baseado no exercício “jogo 
dos animais”, proposto pela ND, com base na obra de Boal (1997)23.   
Escrevi o nome de quatro animais, tentando fazê-la participar do processo de 
escrita: perguntava qual letra deveria vir em cada posição, enfatizando cada som (imagem 
acústica) para ajudá-la a identificar a letra correspondente (imagem gráfica), porém FA 
apresentou bastante dispersão durante a atividade. Pedi que me ajudasse a fazer as linhas com 
régua na folha, para escrevermos cada nome de animal e depois cortarmos para o sorteio, o que 
fez tranquilamente. Ao aproveitar conhecimentos e habilidades que a criança já tinha – como 
traçar uma linha no papel utilizando uma régua – foi possível motivá-la e engajá-la para a 
realização das demais etapas da atividade. O principal objetivo da atividade era o de mostrar a 
pragmaticidade da linguagem, a linguagem em seu uso, para a montagem de um jogo de mímica 
e adivinhação, e não apenas a linguagem de sala de aula, escrita na lousa e reproduzida no 
caderno. 
Na tentativa de fazer com que FA entendesse a escrita instrumental (LURIA, 2001), 
ou seja, como forma de registrar algo para que se recorde dele depois (também conhecido como 
escrita mnemônica) pedi que me ajudasse a desenhar cada animal ao lado do nome deles, mas 
ela não quis, dizendo que não conseguia24. Tentei demonstrar algumas formas simplificadas de 
desenho de animais, como uma linha ondulada representando uma cobra (ver desenhos 
circulados com caneta vermelha no Dado 3), até procuramos imagens de desenhos simples dos 
animais que estavam escritos na nossa lista, na internet, mas ainda assim ela não quis desenhar 
e eu mesma acabei desenhando os animais. 
  
                                            
23 BOAL, A. 200 Exercícios e jogos para o ator e o não-ator com vontade de dizer algo através do teatro. Rio 
de Janeiro: Civilização Brasileira, 1997, p. 104. 
24 Nesse momento FA ainda não desenhava e fazia apenas rabiscos como uma forma de escrita primitiva (LURIA, 
2001). 
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Dado 3 | [27/09/2014] Desenho de símbolos para representar animais (cobra e pássaro) 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
No momento da pesquisa na internet, pedi para FA digitar o nome de cada animal 
na ferramenta de busca de imagens, o que ela fez com certa facilidade, buscando no teclado as 
letras escritas no papel, com a minha intervenção para corrigir a ordem das letras. Esse dado é 
um achado muito significativo, pois mostra que FA conseguiu relacionar a representação da 
letra escrita no papel à sua forma escrita no teclado do computador. Mais uma vez, ao aproveitar 
uma atividade que ela já sabia desempenhar e de que gostava muito, que é o ato de escrever no 
computador, trabalhamos também em sua atitude de atenção, o que a mantém em vigília para 
realizar as demais atividades propostas. 
Para começar a brincadeira de mímica, colocamos os nomes dos animais em papéis 
dobrados em um saco plástico para sorteio. A pessoa que sorteava deveria fazer mímica para o 
outro tentar adivinhar. Se o outro adivinhasse, ganharia um ponto (ver Dado 4). FA conseguiu 
imitar o animal, identificando-o pelo desenho ao lado da palavra. Após ver a forma de marcação 
dos pontos (com um “risquinho” para cada ponto, até formar um quadrado), pediu para marcá-
los e gostou da tarefa. Nesse momento, o bloco I (Luria, 1977) estava ativado, já que FA 
conseguiu focar sua atenção na brincadeira que estávamos fazendo, além do bloco II, que a 
permitiu registrar as informações recebidas, e o bloco III, ao planejar e realizar sua ação de 
marcar os pontos. 
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Dado 4 | [27/09/2014] Materiais utilizados em atividade de mímica e placar de pontos 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
4.2 Leitura e escrita 
 
Em 2014, quando iniciou o acompanhamento individual com a autora desta 
pesquisa, além da atenção sempre ativa, FA ainda não associava a imagem sonora da letra à sua 
imagem visual – o que, segundo Freud (1891), é essencial para o processo de entrada da criança 
na escrita – e não conseguia escrever as letras quando soletradas para ela. FA também não 
conseguia desenhar formas humanas, conforme vemos no Dado 5, de um desenho feito em seu 
caderno.  
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Dado 5 | [2º semestre de 2014] Página do caderno de FA: letras do nome, formas circulares, 
desenho de uma porta 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Na sessão do dia 25 de outubro de 2014, FA pediu para fazermos uma folha de 
exercícios de escrita que ela tinha encontrado em casa. Começamos a fazer uma das atividades, 
que tinha a imagem de animais e pedia para preenchermos quadrados com a letra inicial de cada 
animal (Figura 1). FA escolheu a coruja, porém ficou resistente quando comecei a tentar ensiná-
la a identificar a inicial do animal, buscando fazê-la perceber o som da letra “c”, e não queria 
mais fazer a atividade. 
Em seguida, comecei a ensiná-la a escrever a letra “c”. FA iniciou fazendo riscos e 
círculos, típicos de sua fase de pré-escrita (LURIA, 2001), sem atentar-se à minha escrita. 
Então, expliquei que a letra “c” era uma letra “o” pela metade, sem fechar a “bolinha”/círculo. 
Com essa explicação, ela conseguiu fazer a letra “c” várias vezes em um papel à parte, mas 
acabou não o fazendo na folha do exercício. Nesse momento, a associação visual e cinestésica 
motora da letra “c” foi estabelecida pela criança, através de uma relação entre velho e novo 
(FREUD, 1891; COUDRY, 2008; 2010), na qual foi aproveitado o conhecimento que a criança 
já tinha sobre a imagem acústica, visual e motora da letra “o” para que ela produzisse a letra 
“c”. 
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Figura 1 | [25/10/2014] Atividade escolhida por FA 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Dado 6 | [25/10/2014] Escrita da letra inicial de coruja e escrita do nome do colega Caio 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Durante a escrita da letra “c”, lembramos que o nome do seu vizinho de 6 anos era 
“Caio”. Então, eu pedi para tentarmos escrever o nome dele, já que ela conseguia escrever todas as 
letras do nome. FA conseguiu escrever com a minha intervenção, na qual eu soletrava e lembrava-
DIA DAS CRIANÇAS – 12 
DE OUTUBRO 
Escreva a primeira letra de 
cada desenho e leia que 
forma. 
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lhe sobre o formato de algumas letras (Dado 7). Nesse momento, associou as letras com uma palavra 
afetiva da língua: o nome de seu vizinho. 
 
Dado 7 | [25/10/2014] Escrita do nome do colega 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Na sessão do dia 2 de novembro de 2014, propus a atividade de FA digitar o seu 
nome no computador. Sem fazer intervenção, pedi para ela digitar o seu nome em uma página 
do Word no computador, da forma como se lembrasse que ele deveria ser escrito. A criança 
escreveu as letras do seu nome, invertendo a ordem das letras. Ficou faltando escrever apenas 
uma letra (“d”), além de ter escrito uma letra inexistente em seu nome (“w”). Essa primeira 
escrita já demonstra que há um processo de levantamento de hipótese de quais letras deveria 
escrever, uma vez que essa escolha não foi aleatória. 
 
Dado 8 | [02/11/2014] Escrita do nome no computador, sem intervenção 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
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Repetiu a tarefa, dessa vez com a minha intervenção. Soletrei as letras, enfatizando 
o som de cada uma, e pedi para que tentasse refletir sobre qual letra deveria ocupar cada lugar. 
Quando errava a letra, eu reproduzia o som da letra e perguntava se achava que aquele som 
realmente deveria ocupar aquele lugar na palavra, enfatizando a sílaba que estávamos 
escrevendo. Aqui, as hipóteses levantadas por FA e que não correspondiam às letras na ordem 
correta do seu nome foram apagadas, a fim de mostrar a escrita correta do nome.  Durante esse 
segundo momento, no qual comecei a intervir, FA ficou muito irritada e relutante, e distraía-se 
com facilidade. Assim, precisei ajudá-la a orientar o seu foco de atenção para a atividade 
durante muitas vezes. 
Em um terceiro momento da atividade, FA deveria escrever o seu nome sem a 
minha intervenção, novamente. FA começou a escrever as letras do seu nome, porém ficou 
pressionando uma mesma letra no teclado, que ficou impressa repetidas vezes na página. 
Ensinei-a sobre como usar a tecla back space para apagar as letras repetidas, que foram escritas 
sem querer. A partir desse momento, FA dispersou-se completamente da atividade de escrita 
do nome, e começou a digitar letras aleatórias, como se estivesse descobrindo o uso do 
computador em uma atitude exploratória.  
A mãe informou que tem um notebook, porém FA não mexeu nele muitas vezes, 
então provavelmente o ato de estar na frente do computador tenha despertado grande interesse 
em FA, fazendo-a distrair-se da atividade de escrita. Por fim, excluindo as letras repetidas pela 
pressão contínua da tecla, FA optou por letras que de fato faziam parte de seu nome: FAN, 
conforme indicado a seguir. Aqui, aproxima-se da ideia de representação da escrita, já que 
consegue selecionar as letras a fim de escrever/representar o seu nome. 
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Dado 9 | [02/11/2014] Escrita do nome no computador: (a) sem intervenção, (b) com 
intervenção e (c) sem intervenção 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Pelo fato de FA não ceder para que voltássemos à atividade de escrita, decidi deixá-
la mexendo no computador. Abri o software de desenho Paint e a ensinei a desenhar utilizando 
o programa. Ela fez alguns rabiscos, conseguiu conduzir bem o cursor do mouse com o 
touchpad do notebook, o que costuma ser uma tarefa um pouco mais difícil para alguns adultos. 
Nesse momento, FA conseguiu dispersar-se do ambiente ao seu redor para explorar um objeto 
de seu desejo – que até então era praticamente inacessível para ela – que ocupou o primeiro 
plano em seu foco de atenção. Uma atividade que envolveu questões de seu profundo interesse, 
como é o ato de usar ou mexer em um computador, foi capaz de fazê-la mobilizar sua atitude 
de atenção, direcionando seu foco para um ponto principal – o uso do computador. 
Em 2015, apesar de já conseguir escrever palavras por soletração, conforme 
apresentado no Dado 10a, sua relação com a escrita ainda era pré-instrumental (LURIA, 2001), 
uma vez que não a utilizava como uma forma de registrar algo para que se recordasse depois – 
ela escrevia as letras ditadas isoladamente, sem ainda conseguir lê-las algum tempo depois de 
sua produção.  
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Dado 10 | [2º semestre de 2015]  (a) Escrita na lousa25: elementos presentes na cena; (b) desenho 
na lousa 
(a) 
 
 
(b) 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Nesse caso, o desenho, que começou a ser desenvolvido por FA paralelamente ao 
processo de escrita, já teria essa característica mnemônica (Dado 10b), de fazê-la registrar algo 
que ela fosse capaz de lembrar-se futuramente, apenas observando o desenho registrado. É um 
dado-achado muito relevante, pois indica o avanço da capacidade de representação de FA e de 
planejamento motor. Para Luria (2001), o desenho seria a primeira escrita diferenciada da 
criança, ou seja, que representa o registro de algo, e não apenas a imitação dos adultos por meio 
de rabiscos para os quais a criança não atribua sentido. 
                                            
25 A lousa mostrada nas figuras foi um presente meu para FA. Após ganhá-la, assim como já ocorreu com muitas 
crianças que passaram pelo CCazinho, ela passou a escrever com mais vontade, queria mostrar para o outro o 
que fizera na lousa, perguntava como se escrevia tal palavra. 
BOLA 
CHÃO 
BETERRABA 
TOALHA 
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A ideia de representação é muito importante para fazer as crianças com 
desenvolvimento atípico entrarem na leitura e na escrita. É importante fazermos com que elas 
entendam que a letra, a palavra representam sons, coisas, gestos. Isso começa com o desenho. 
O desenho de FA não tinha representação e com o tempo passou a ter, como vemos nos dados. 
A palavra beterraba também mostra a possibilidade de FA representar, escrevendo algo que não 
estava em cena no momento. 
Retomando o Dado 10a, de escrita na lousa, ressaltamos que ele representou um 
avanço significativo no processo de aquisição de leitura e escrita de FA. Esse dado-achado agiu 
como um indício do processo de descoberta do sujeito (COUDRY; BORDIN, 2017), mostrando 
o que a criança “veio a ser”, após ter tido sua história considerada, após ter o seu caminhar 
nesse mundo de letras, de linguagem, respeitado, buscando-se compreender quais eram as suas 
hipóteses, para investir nelas, e não para interpretá-las como sintomas da deficiência mental 
leve diagnosticada. 
Vale ressaltar que a escolha das palavras não foi aleatória ou descontextualizada. 
As palavras bola, chão e toalha foram escolhidas por FA, pois eram os objetos que estavam em 
seu entorno, então a criança decidiu registrar o que via. Já a palavra beterraba foi escolhida 
pela criança por ser um dos legumes de que menos gostava de comer e que sua avó havia servido 
no almoço daquele dia. Como podemos notar, apesar de não ter escrito nenhuma sentença, FA 
começou a amadurecer sua relação com a escrita, utilizando-a com uma função social, como 
um instrumento para registrar o mundo ao seu redor e para contar a seu interlocutor passagens 
de sua vida – ainda que não conseguisse utilizá-la como forma de recordar esses objetos, uma 
vez que ainda não conseguia ler. 
Quando escreve beterraba, FA está na constituição de sujeito, de uma 
representação, de um fato da vida e de quem está na posição de narrar uma história, a própria 
história. FA se mostra como um interlocutor, como alguém que pensa, que articula o ontem e o 
hoje – ela se movimentou na discursividade – pois eu a tomei como interlocutora. A beterraba 
não estava presente na cena, mas sim na memória, o que corresponde à função cognitiva da 
linguagem (FRANCHI, 1992/2011). 
Em 2017, quando retomei o acompanhamento de FA, realizei diversas atividades 
com ela relacionadas à linguagem em funcionamento. Ao propor cada uma, busquei partir de 
um interesse prévio dela, a fim de capturar a sua atenção constantemente ativa. As atividades 
tiveram como pressuposto a importância de sabermos lidar com as crianças como “[...] seres de 
seu tempo, o que significa saber do que gostam, fazem, além de expandir e criar novos 
interesses” (COUDRY; BORDIN, 2017, p. 3). 
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Por isso, para trabalhar a leitura e a escrita, realizamos diversas práticas com a 
linguagem, conforme indicado a seguir: utilizamos um aplicativo de caça-palavras (Happi 
Soletra); fizemos modelagem em massinha, representando um personagem de que FA gostava 
(um dos mínions, personagens que aparecem na animação Meu malvado favorito, de 2010), 
para em seguida escrevermos o nome: mínions; lemos histórias em quadrinhos e trabalhamos a 
leitura de imagens; escrevemos a lista de convidados para o aniversário de FA; fizemos um 
cartão de aniversário para sua avó, para a sua mãe e de dia dos pais para seu pai; simulei o envio 
de mensagem por WhatsApp para FA (já que ela não tinha celular, enviei uma mensagem 
dirigida a FA, mas para o número de sua mãe), e a ajudei a ler a mensagem; pedi para FA 
desenhar o que mais tinha gostado, após ouvir a história que eu tinha acabado de ler para ela 
(muitas vezes escolhida por ela mesma); fizemos pesquisa na internet de temas que propôs 
(pesquisamos sobre Saci e, em outra sessão, sobre sapo, pois a professora tinha tratado deles na 
escola). 
Dentre as atividades de leitura e escrita listadas, realizadas em 2017, elencamos a 
seguir os dados de algumas por seu caráter de dado-achado, agindo como indícios do processo 
de descoberta do sujeito (COUDRY; BORDIN, 2017). Eles possibilitarão acompanharmos o 
levantamento de hipóteses de escrita feitos por FA. 
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Dado 11 | [26/03/2017] – (a) Lista de convidados para a festa de aniversário de FA; (b) 
praticando a escrita da letra “J” 
 (a)  
 
 (b) 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
1 – FELIPE  
F: escreveu sem intervenção. 
2 – LEANDRO 
L: escreveu sem intervenção. 
EAN: escreveu por soletração. 
DRO: começou pelo “O”, depois 
levantou hipótese das letras “D” e 
“R” por associação ao som delas 
na palavra. 
3 – G J (não sabia escrever a letra, 
então praticamos – ver imagem 
(b)). 
JOÃO 
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O Dado 11a contém a relação de alguns colegas que FA gostaria de convidar para 
sua festa de aniversário, que aconteceria em alguns dias. Essa prática com a linguagem visou 
aproveitar o interesse atual e o foco de atenção de FA, que estava ansiosa para a festa. 
No primeiro nome – FELIPE – FA consegue identificar e escrever a primeira letra, 
“F”, sem intervenção. A letra “F” já é um velho (FREUD, 1891; COUDRY, 2008; 2010) para 
ela, pois faz parte do seu nome, já a escreveu diversas vezes, então já tem o som da letra bem 
associado à representação visual e motora, permitindo que consiga escrevê-la sem ajuda. As 
demais letras do nome foram escritas após pronunciarmos pausadamente cada sílaba, separando 
os sons individuais de cada letra. FA conseguiu escrever as letras identificando qual 
correspondia ao som que pronunciávamos. Além do “F”, o “E” também é um velho para FA, já 
se fez memória por também fazer parte do seu nome. 
Interessante notar como a letra “E” não pôde ser recuperada com a mesma 
facilidade na escrita do segundo nome: LEANDRO. FA escreveu a letra “L” sozinha, 
provavelmente pelo caráter singular do som da letra ser muito próximo do nome da letra e por 
não se confundir com o som de outras. No entanto, não conseguiu identificar a letra que viria 
na sequência, apesar de já tê-la escrito muitas vezes, por ser uma das letras do seu nome: “E”. 
Uma hipótese que levantamos é o fato de “E” fazer parte do nome da letra “L”, “ÉLE” [′ɛli], 
então FA pode ter mantido o “E” do nome da letra ao lê-la, e não ter conseguido identificar que 
seria necessário escrever o “E” para que fosse possível ler [le].  
Em seguida, as letras “EAN” de “LEANDRO” foram escritas por FA por 
soletração, pois mesmo após eu pronunciar o som cada letra pausadamente, FA dizia que não 
sabia qual letra escrever. Esse fato também tem relação com o foco de atenção mais curto do 
sujeito acompanhado, que flutua pelo ambiente, principalmente após alguns minutos de 
desenvolvimento de uma atividade de leitura e escrita. Como vimos, sem a ativação do bloco I, 
responsável pelo estado de vigília e atenção, os demais blocos – II, responsável pelo 
recebimento e registro de informações do mundo, e do bloco III, o qual atua na formulação de 
intenções, planejamento de ações e verificação de sua execução – não podem ser ativados, 
dificultando o andamento da atividade e o processo de aprendizagem. 
Ao escrever a última sílaba do nome – “DRO” – FA levantou a hipótese de que 
começaria com a letra “O”. Essa é uma sílaba complexa (consoante, consoante, vogal – ou 
CCV) e apresenta um maior grau de dificuldade para pessoas em fase de aquisição de leitura e 
escrita conseguirem escrevê-la (ABAURRE, 2001). No entanto, a hipótese de FA tem relação 
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com o que tem mais facilidade para se recordar, uma memória mais imediata, que é a última 
letra pronunciada na sílaba, o núcleo desta: a letra “O”. Escrevi três traços, cada um 
correspondendo ao espaço a ser ocupado por uma letra, e pedi para FA escrever a letra “O” no 
último deles, esclarecendo que havia outras duas letras antes desta. FA conseguiu escrever “D” 
e “R” após eu pronunciar pausadamente o som delas em “DRO”, associando o som da letra à 
sua representação visual e motora. 
Na escrita de “JOÃO”, primeiro escreveu “G”, relacionando o nome da letra, [ʒe], 
e um dos seus fones [ʒ] à escrita do nome em questão. Expliquei que “GO” seria lido como 
[go], e não como [ʒo], e esclareci que deveria escrever a letra “J” para ter esse último resultado. 
No entanto, a letra “J” se mostrou como um novo (FREUD, 1891; COUDRY, 2008; 2010) para 
FA, que não tinha associado a representação motora da letra, como podemos ver nos Dados 11a 
e 11b. Por isso, praticamos a escrita em uma folha separada (Dado 11b): FA se lembrava de 
aspectos rudimentares da letra, como o fato de que tinha a forma de um semicírculo aberto para 
um dos lados, como vemos em suas primeiras tentativas. Após minha intervenção, conseguiu 
treinar a parte motora da escrita da letra “J” e reproduzi-la na lista de convidados. 
Assim, escreveu “J” e depois concluiu o nome “JOÃO”, com mais facilidade para 
completar “OAO”. Por fim, indiquei o acento “~”, que indica a nasalidade da letra “A” no 
nome. 
 
Dado 12 | [23/09/2017] – Cartão para uma pessoa querida 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Na sessão do dia 23 de setembro de 2017, FA pediu para escrever um cartão para 
uma pessoa de quem gosta muito, chamada Vanessa. Com frequência ela fazia cartões com 
VSANSESNA - (sem 
intervenção) 
VANESSA - (com 
intervenção) 
TE 23 MTOO - (sem 
intervenção) 
EU TE AMO - (com 
intervenção) 
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mensagens e desenhos para aqueles de quem gostava e, muitas vezes, fazíamos esses cartões 
em nossas sessões. Isso mostra como FA já compreendia o papel da linguagem em 
funcionamento, o caráter mnemônico da escrita, pois escrevia uma mensagem que era o registro 
de seu afeto por aquele que recebia o cartão de presente. 
Em relação às hipóteses de escrita, o dado mostra como FA seleciona 
primeiramente as consoantes que mais se destacam no nome “VANESSA”: “V” e “S”, 
presentes na primeira e na última sílaba, seguida da vogal “A”, também presente nessas sílabas. 
Em seguida, seleciona a letra “N”, presente na segunda sílaba, mas oculta o “E”, possivelmente 
apoiando-se no nome da letra [′eni], considerando que ele já teria um “e”; passa para a próxima 
sílaba do nome ao escrever a letra “S” e escreve “E”, como se se recordasse da sílaba anterior 
e destacasse a vogal “E” presente em “NE”. 
Interessante como FA avança nas consoantes do nome, como se escrevesse a 
princípio sua hipótese inicial: “VS”, predominantes no nome “VANESSA”, ou “VSA”, 
considerando que “A” seria a vogal final do nome, e então retorna para as sílabas iniciais e 
levanta novas hipóteses, incluindo as demais vogais: “ANS”; “ES”; “SNA”26. 
Na sequência, FA escreve “TE 23 MTOO” para escrever “TE AMO MUITO”. 
Nesse momento, não se apoia no aspecto fonético-fonológico para escrever “TE” e já consegue 
fazer o apagamento das vogais presentes no nome da letra “T”, [t′e], ao identificar a necessidade 
de acrescentar o “E” para formar “TE”. Conforme destaca Amaral et al. (2011), em pesquisa 
realizada sobre omissões ortográficas na escrita infantil, ao contrário do que normalmente se 
pensa, além da influência do aspecto fonético-fonológico para a escrita inicial de crianças, elas 
também se apoiam no aspecto visual da escrita, ou seja, no que escrevem e lêem. 
Não temos registro do motivo de FA ter escrito “23”, mas provavelmente foi uma 
cópia da data da sessão, que ocorreu no dia 23. Ao ter o espaço da segunda palavra de sua frase 
ocupado – “AMO” de “TE AMO MUITO” – esta não foi escrita ou já foi tomada como escrita, 
representada por “23”. Em “MTOO” o “M” já pode representar o caráter nasal da sílaba “MUI”, 
pronunciada como [mˈũj], o que a fez, em sua hipótese, dispensar a escrita de outras vogais 
para representar essa pronúncia. Por fim, ao escrever “TOO”, não oculta nenhuma letra, mas 
enfatiza a última, grafando-a duas vezes. Essa pode ser uma forma de representar sua fala, que, 
para enfatizar o quanto ama a pessoa, prolonga a pronúncia do advérbio de intensidade “muito”. 
                                            
26 Os “S” destacados em negrito correspondem a uma única grafia, repetidos nos dois trechos da escrita com o 
intuito de representar o possível processo de levantamento de hipóteses de FA durante a escrita. 
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No decorrer de 2014, FA passa então de uma escrita que ainda não tinha memória 
visual, motora e acústica de diversas letras do alfabeto, limitando-se às vogais e às letras do seu 
nome, conforme Dados 6 e 7, em que escreve o nome do seu amigo Caio, além da dificuldade 
de desenhar formas com caráter mnemônico (Dado 5); a uma escrita por soletração (Dado 10a) 
e ao desenho de formas com significado reconhecível (Dado 10b), por ela e por terceiros. 
Em 2017, FA organiza melhor o seu texto sobre a folha, seguindo a padrão ocidental 
de escrita, cultura a qual pertence, distribuindo as letras da esquerda para a direita, conforme 
Dado 11a, com a lista de convidados, de forma mais linear do que em 2014 (Dados 5, 6 e 7). 
Novas associações foram feitas por FA, o que era novo já se constitui como velho, favorecendo 
o desenvolvimento do processo de aquisição de leitura e escrita, como nos mostra o Dado 11a. 
Por fim, FA tem uma posição ativa ao escrever sem intervenção o cartão para uma 
pessoa querida (Dado 12), e segue levantando hipóteses de escrita que fazem parte do processo 
de aquisição de leitura e escrita, e evolui nesse processo. 
 
4.3 A constituição do “eu” de FA 
 
Como já apresentado, esta pesquisa trata dos processos de aprendizagem do sujeito 
FA, focando sua entrada na leitura e na escrita. Para tanto, consideramos sua história, suas 
relações (em ambiente familiar e escolar),  buscamos compreender o funcionamento cerebral a 
partir dessas relações e a partir da análise dos dados produzidos nos encontros. Após refletir 
sobre tais questões, buscamos trazer contribuições para o seu desenvolvimento como sujeito 
durante o acompanhamento longitudinal, atuando no plano simbólico por meio da linguagem. 
No período de pouco mais de um ano, de março de 2017 a abril de 2018, 
prosseguimos com o acompanhamento iniciado em 2014. Realizamos encontros semanais, 
procurando trabalhar questões de leitura, escrita, estruturação do sistema de atenção e do 
discurso narrativo, considerando, além do que já fora apresentado, o fato de que FA, aos 11 
anos de idade, apresentava dificuldades para falar sobre si e sobre o que se passava ao seu redor. 
Seguindo o conceito de dado-achado para análise dos dados de FA, o qual se ajusta 
à metodologia heurística que a ND tem desenvolvido ao longo dos anos (COUDRY, 1986; 
COUDRY; FREIRE, 2010), que ilumina a análise desses dados como indícios do processo de 
descoberta do sujeito em questão e permite também um retorno à teoria e o seu refinamento 
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(COUDRY; BORDIN, 2017), chamou-nos a atenção a questão da “construção do eu” de FA 
por meio das alternâncias de papéis/posições discursivas, no jogo simbólico, durante as sessões.  
Em dado momento do acompanhamento longitudinal, FA pedia para contar a 
história que a pesquisadora tentava ajudá-la a ler ou que lia para ela; pedia para ser a professora, 
o que era permitido ao término das sessões, quando FA ficava livre para atuar em seu novo 
papel. Imitando o tom professoral, dava bronca em seu aluno quando este errava a atividade, 
provavelmente repetindo o modo como falavam com ela: “quantas vezes eu vou precisar falar 
que não é desse jeito que você tem que fazer, aluno?”, ou elogiando-o quando acertava: “muito 
bem! Viu como você consegue?”. Nesse momento, vemos que já há um “eu” constituído, como 
será apresentado mais detalhadamente a seguir. 
Visando melhor fundamentar essas descobertas realizadas a respeito do 
aprendizado e desenvolvimento de FA, dialogamos com autores que tratam de tais temas. Eles 
possibilitarão a compreensão dos dados destacados como achados (COUDRY; FREIRE, 2010), 
permitindo que as reflexões sejam replicadas em outros casos e destacando a importância delas 
para a constituição dos sujeitos. 
 
4.3.1 O papel da linguagem 
 
A concepção de linguagem assumida nesta pesquisa, e adotada pela ND, é a de que 
ela tem um caráter constitutivo, criador, conforme defendido pelo linguista Franchi 
(1992/2011). O autor destaca que a função primordial da linguagem é a de constituir nossas 
experiências, e não apenas a de transmiti-las, como se fosse um código a ser comunicado 
(1992/2011, p. 59). 
Franchi, contrapondo-se à visão de linguagem como código, utilizada apenas para 
comunicação, para transmissão de ideias, defende o caráter criador da linguagem, de atividade 
constitutiva. Logo, entende que é pela linguagem que construímos nosso pensamento, 
“organizamos e informamos as nossas experiências”, e que nos constituímos como sujeitos 
(FRANCHI, 1992/2011, p. 55). Pela linguagem, não apenas nos inserimos no mundo, como 
também intervimos nele. Através dela, ultrapassamos o sistema fatual de referências, 
estendendo os esquemas construídos a indefinidos universos possíveis (FRANCHI, 
1992/2011). 
É a partir dessa forma de entender a linguagem que conduzimos o trabalho 
desenvolvido com FA durante as sessões. Considerando sua atenção sempre ativa, a dificuldade 
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de narrar e o desajuste entre ela e seu corpo, buscamos contribuir para a organização do 
pensamento dela pela linguagem, por meio de retomadas de sua fala fragmentada, que saltava 
para outro tema sem concluir o anterior. Então, mesmo com o impulso de quebrar a narrativa 
em andamento, trocando-a por algo que fosse do interesse imediato dela, voltávamos a tratar 
do assunto inacabado, o que a fazia refletir sobre como continuá-lo. Ao fazê-lo, FA trabalhava 
na organização de seu pensamento e na estruturação da atenção. Ainda, ao organizar e informar 
suas experiências, constituía-se como sujeito. 
Continuando a reflexão sobre o papel da linguagem na constituição do sujeito, 
trazemos a pediatra e psicanalista Françoise Dolto, que, em sua obra Tudo é linguagem (1999), 
apresenta uma visão de linguagem na mesma linha da postulada por Franchi, ao defender que 
o ser humano é, acima de tudo, um ser de linguagem. A autora explica que, para a criança, tudo 
é linguagem significativa, tudo o que se passa à volta dela e que ela observa. Por isso, aponta a 
relevância de tudo o que é dito e feito diante das crianças. 
Dizer sempre a verdade e ser verdadeiro com as crianças, mesmo que isso as 
angustie, é uma das máximas defendidas por Dolto (1999), pelo fato de permitir que elas se 
constituam e se humanizem; o que buscamos seguir em todos os encontros. A autora defende 
que se deve falar a verdade até mesmo para as crianças que ainda não são capazes de falar. 
Para corroborar essa afirmação, a pediatra e psicanalista apresenta alguns casos que 
atendeu de crianças em situações difíceis. Comenta, por exemplo, sobre crianças que não 
sujavam as fraldas desde o nascimento por sentirem ou ouvirem que não agradavam aos pais. 
Quando se falava do que sofriam, essas crianças, antes com algum comprometimento, voltavam 
a viver e a se comunicar. Elas tinham necessidade de serem reconhecidas, constituídas, apesar 
de ainda não saberem falar (DOLTO, 1999). Ancorando-nos nessa teoria, o que buscamos fazer 
foi reconhecer e constituir FA como sujeito.  
Evidentemente, o intuito não foi o de atuar psicanaliticamente, mas de esclarecer 
que os processos de leitura e escrita não podem acontecer fora de um “eu” constituído. Nesse 
sentido, leitura e escrita podem fortalecer a fundação do “eu” quando remetem aos significados 
da vida do sujeito, o que não seria possível, por exemplo, com a cópia e o ditado de frases soltas. 
Ainda, a autora diz que se deve falar com a criança sobre seus desejos, sem 
necessariamente satisfazê-los. Para esclarecer esse tema, explica que há uma diferença entre 
desejos e necessidades: as necessidades, que são repetitivas, devem ser satisfeitas; em relação 
aos desejos das crianças, deve-se falar sobre eles, mas não satisfazer a todos. Também aponta 
que a educação deve instigar os desejos pelo novo, sem satisfazer a todos, senão eles se tornarão 
uma necessidade, que é um hábito. Isso porque, conforme explica, o ser humano precisa avançar 
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para não estagnar e regredir: “A partir do momento em que algo foi falado, não se regredirá 
jamais a isso” (DOLTO, 1999, p. 27). Portanto, devemos ouvir as crianças, dar voz a sua 
atividade imaginativa, e, a partir disso, 
 
[...] abrir o mundo em palavras, um mundo de representação, um mundo de 
linguagem, de vocabulário, um mundo de promessas e prazeres. [...]  
A criatividade, a inventividade, aí está o desejo, não é a satisfação na própria coisa; é 
a evolução cultural desse desejo na linguagem, na representação, na inventividade, na 
criação. (DOLTO, 1999, p. 50) 
 
Portanto, continua Dolto (1999), toda a linguagem que permeia a vida da criança a 
constitui e a estrutura: aquilo que se diz dela, de seus pais, para ela, diante dela; tudo o que a 
rodeia e que observa; e o que se pede para ela dizer.  
Além da importância da linguagem na constituição do sujeito, Luria, no segundo 
volume da obra Curso de Psicologia Geral (1991b), sobre sensação e percepção, destaca o seu 
papel fundamental no desenvolvimento da percepção material, uma vez que: 
 
[...] a incorporação da palavra transforma radicalmente o processo de percepção, 
permite distinguir mais nitidamente as imagens com base não em indícios isolados 
mas no seu caráter material complexo (após assimilar a representação verbal do 
objeto, a criança deixa de cometer erros de percepção, elabora um processo bem mais 
preciso, rápido e constante de diferenciação). (LURIA, 1991b, p. 76) 
 
Assim, a linguagem não só é constitutiva do sujeito, mas também da forma como 
ele percebe o mundo, da forma como identifica a realidade ao seu redor e de como se relaciona 
com ela. 
É com essa concepção de linguagem assumida pela ND que buscamos nos 
relacionar com FA e que analisamos os dados produzidos nas sessões. 
 
4.3.2 O jogo simbólico/o brincar 
 
Para aquele que reavivou a importância do brincar, o psicanalista Winnicott, o jogo 
possibilita o sentimento do eu, essencial para o desenvolvimento do sujeito (WINNICOTT, 
1975). O autor defende que a presença da brincadeira é universal, natural, sendo um sinal de 
saúde, e não um recurso terapêutico para obtê-la. O brincar, segundo ele, facilita o crescimento, 
a comunicação e o estabelecimento de relacionamentos, questões saudáveis para o 
desenvolvimento do indivíduo (1975, p. 63). 
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O jogo é possível em situações em que há a confiança no outro, um relaxamento 
que permite uma maior liberdade de criação (WINNICOTT, 1975, p. 79). Assim, sintetiza que 
quando houver uma relação de confiança e atividade criativa manifestada na brincadeira, a soma 
dessas experiências resultará no sentimento de eu (self27). E conclui: 
 
Nessas condições altamente especializadas, o indivíduo pode reunir-se e existir como 
unidade, não como defesa contra a ansiedade, mas como expressão do EU SOU, eu 
estou vivo, eu sou eu mesmo (WINNICOTT, 1962). Nesse posicionamento, tudo é 
criativo. (WINNICOTT, 1975,P. 83) 
 
Tal existência como unidade pôde ser observada em uma das sessões de FA. 
Enquanto estava em uma atividade de escrita, FA refletia sobre qual seria a próxima letra de 
dada palavra. Como era comum FA perder o foco quando precisava pensar na próxima letra de 
uma palavra a ser escrita, o que fazia distraindo-se com objetos ao seu redor e esquecendo-se 
da tarefa em andamento, eu buscava voltar a sua atenção para o que era feito e perguntava se 
ela já sabia qual deveria ser a próxima letra. Nesse momento, qual não foi a minha surpresa ao 
notar que a criança estava realmente engajada na atividade, pois pediu que eu esperasse mais 
um pouco, uma vez que ela estava pensando em qual a letra correta a ser escrita, e disse: “Calma, 
Bá! Eu tô pensando!”. Isso mostra a possibilidade do diferente, já que o modo de FA se mostrar 
atenta é de se marcar como desatenta. 
Cabe aqui uma reflexão: quantas vezes não reagi ao que ela fazia como uma 
distração, enquanto ela podia estar de fato refletindo sobre o que falávamos, sobre uma dada 
atividade, em seu modo aparentemente desatento? Quantas vezes já não deve ter passado por 
situações semelhantes, em que um olhar menos paciente a excluiu imediatamente da 
possibilidade de interlocução, do discurso? Quando FA se foca ela está fazendo algo 
proporcionado, em boa parte, pelas atividades que realizamos, e ela assimilou – há uma 
possibilidade para ela –, mas ainda assim eu me surpreendi. Ela está acostumada com minha 
expectativa de que ela saia do foco. 
Retomando a importância do brincar para a constituição do eu, Winnicott nos 
elucida: 
 
É com base no brincar, que se constrói a totalidade da existência experiencial do 
homem. Não somos mais introvertidos ou extrovertidos. Experimentamos a vida na 
área dos fenômenos transicionais, no excitante entrelaçamento da subjetividade e da 
                                            
27 Conforme Guanaes e Japur (2003, p. 135), em artigo intitulado "Construcionismo social e metapsicologia: um 
diálogo sobre o conceito de self": "muitos autores construcionistas têm proposto um novo entendimento sobre o 
self, onde este é visto como um discurso, uma construção social, produto das práticas discursivas nas quais as 
pessoas dão sentido ao mundo e a suas próprias ações". 
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observação objetiva, e numa área intermediária entre a realidade interna do indivíduo 
e a realidade compartilhada do mundo externo aos indivíduos. (1975, p. 93) 
 
Com essa consideração, o autor explica que nos desenvolvemos como sujeitos em um 
movimento constante entre o interior e o exterior, entre o subjetivo e o objetivo, entre a 
realidade interna do indivíduo e a realidade externa compartilhada pelo social. Assim, vivemos 
o brincar até mesmo na fase adulta, uma vez que somos constituídos pela realidade externa e 
por sua representação simbólica. 
Em Imaginação e criatividade na infância (2014), Vigotski aponta o importante 
papel da imaginação e da criatividade no amadurecimento da criança, encontradas, na primeira 
infância, em brincadeiras. Segundo o autor, isso se dá, pois “Os jogos da criança não são uma 
simples recordação de experiências vividas, mas uma reelaboração criativa dessas experiências, 
combinando-as e construindo novas realidades segundo seus interesses e necessidades” (2014, 
p. 6). Logo, entendemos que a criança ressignifica a si mesma e a sua realidade durante o 
brincar, havendo então uma forte relação entre a realidade e a atividade criativa, a brincadeira, 
o brincar. 
O autor explica que há quatro formas básicas ligando a atividade imaginativa à 
realidade (VIGOTSKI, 2014, p. 10-19). A primeira delas consiste no fato de que o ato 
imaginativo toma elementos da realidade e da experiência anterior; a segunda consiste no 
produto final da fantasia ser interpretado a partir de elementos complexos de realidade, fazendo 
com que a imaginação seja uma forma de ampliar a experiência do homem; a terceira, relaciona-
se às imagens da fantasia serem uma forma de expressão interior dos nossos sentimentos e 
também ao fato de a fantasia influenciar os nossos sentimentos; a quarta e última forma de 
ligação da atividade imaginativa à realidade está no fato de que a fantasia pode criar algo novo 
e que não existia anteriormente na experiência do sujeito, do homem – a narrativa, a autonomia 
enunciativa – e, assim, constituir-se como um objeto que influencia os demais objetos. 
Devido à relevância dessa relação entre imaginação e realidade é que optamos por 
trabalhar a contação de histórias e o desenvolvimento do discurso narrativo, como veremos no 
próximo tópico deste trabalho. Conforme Luria (1981), tomamos a imaginação como uma 
função psicológica superior, como aquilo que constitui o sujeito. 
Em capítulo sobre educação estética, de Psicologia pedagógica (2007), Vigotski 
disserta sobre o surgimento do brinquedo no desenvolvimento da criança. Segundo ele, todo 
avanço está ligado a uma mudança nas motivações. O autor explica que a criança pequena tende 
a querer satisfazer os seus desejos imediantamente e que, em idade pré-escolar, passa a ter 
desejos irrealizáveis. Quando esses desejos começam a se desenvolver é que surgem os 
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brinquedos (que também entendemos como as brincadeiras, o brincar, e não apenas o objeto 
brinquedo). Assim, se a criança estiver em um estágio de necessidade de satisfação imediata de 
desejos e tem um desejo que não pode ser satisfeito ou esquecido, ela “envolve-se num mundo 
ilusório e imaginário onde os desejos não realizáveis podem ser realizados, e esse mundo é o 
que chamamos de brinquedo” (VIGOSTKI, 2007, p. 108-109). 
O brinquedo, segundo o autor, tem uma importância fundamental para o 
desenvolvimento cognitivo da criança, uma vez que “é no brinquedo que a criança aprende a 
agir numa esfera cognitiva, em vez de uma esfera visual externa, dependendo das motivações 
e tendências internas, e não dos incentivos fornecidos pelos objetos externos” (VIGOTSKI, 
2007, p. 113), como diz ocorrer com crianças de até três anos. Explica que isso ocorre pelo fato 
de a percepção ser um aspecto integrado da reação motora nessa idade. No brinquedo, a criança 
passa a agir não mais em relação àquilo que vê, ela age de forma diferente em relação à sua 
percepção do objeto. A criança passa a agir não apenas pela percepção da situação, mas pelo 
significado da situação – tendo a cultura um importante papel nisso. Assim, conclui que a 
liberdade de ação de adultos e de crianças maduras decorre de um longo processo de 
desenvolvimento, tendo grande influência do brincar e da cultura em que está inserido esse 
brincar. 
Para o autor, a criança se desenvolve através da atividade do brinquedo, cujo papel 
central seria "a criação de uma nova relação entre o campo do significado e o campo da 
percepção visual – ou seja, entre situações no pensamento e situações reais” (VIGOTSKI, 2007, 
p. 124). Destaca também que a situação do brinquedo pode contribuir para a estruturação da 
atenção, já que exige que a criança aja contra o impulso imediato, por meio do autocontrole. A 
regra (interna) torna-se uma fonte de prazer no brinquedo, superando a satisfação do desejo 
imediato. 
FA ainda age muito guiada por sua percepção, pois tem suas reações motoras 
motivadas pelos objetos ou situações que a cercam – por exemplo, diz estar com vontade de ir 
ao banheiro quando vê alguém indo até o local. Portanto, o brincar/brinquedo é de grande 
relevância para o seu amadurecimento cognitivo, já que “No brinquedo, o pensamento está 
separado dos objetos e a ação surge das ideias, e não das coisas” (VIGOTSKI, 2007, p. 115). 
O também soviético Alexei Leontiev, que desenvolveu uma teoria de origem sócio-
histórica para tratar das funções psíquicas superiores em conjunto com Luria e Vigostki, 
discorre sobre "Os princípios psicológicos da brincadeira pré-escolar" (1988), capítulo da obra 
desenvolvida em parceria com os autores citados. Nesse trabalho, busca compreender as 
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conexões psíquicas que aparecem e são formadas na criança enquanto ela tem o brinquedo como 
atividade principal. Assim, investiga as leis da brincadeira e de seu desenvolvimento. 
Segundo Leontiev (1988), o que costuma motivar a ação da criança, geralmente, é 
o processo da atividade, e não o resultado que advirá dela. Essa atividade é comumente chamada 
de brincadeira. Ele explica que a brincadeira da criança não é instintiva, é objetiva, e “por 
constituir a base da percepção que a criança tem do mundo dos objetos humanos, determina o 
conteúdo de suas brincadeiras” (1988, p. 120). 
Conforme a criança se desenvolve, o brinquedo torna-se o principal tipo de 
atividade, no lugar da atividade não lúdica. Isso ocorre, conforme o autor, pelo fato de o mundo 
objetivo da criança estar em constante expansão: além dos objetos com os quais a criança tem 
contato e que pode operar, há os objetos dos adultos, que ainda não é capaz de operar, o que a 
desafia como um problema. 
Em seus níveis iniciais de desenvolvimento mental, a criança toma consciência do 
mundo objetivo ao conscientizar-se da atitude humana em face dos objetos. Por ainda não haver 
atividade teórica abstrata, sua consciência das coisas e do mundo ocorre por meio da ação. 
Assim, “uma criança que domina o mundo que a cerca é a criança que se esforça para agir neste 
mundo” (LEONTIEV, 1988, p. 120). A criança tenta integrar uma relação ativa com as coisas 
acessíveis a ela e com o mundo mais amplo, e esforça-se para agir como um adulto. 
Adiante, em seu texto sobre os princípios psicológicos do brincar, o autor destaca 
que a atividade lúdica é sempre generalizada. Diz que o objetivo da criança não é imitar uma 
pessoa, mas reproduzir uma ação geral de relação com o objeto, uma ação generalizada. Por 
isso, afirma que a criança não dramatiza ao brincar: ela reproduz o típico, o geral.  
Podemos relacionar a importância da atividade criativa manifestada no brincar com 
a necessidade de percepção e criação estética apontados por Vigotski em capítulo sobre 
educação estética, de sua obra Psicologia pedagógica (1926/2010). O autor destaca a 
importância da arte, principalmente no que se refere à criação, para darmos vazão ao não 
realizado em nossas vidas. Isso porque recebemos muito mais estímulos em nosso sistema 
nervoso do que somos capazes de reagir, e esse excesso de excitações precisa ser direcionado, 
caso contrário, segundo o autor, poderia dar origem a patologias (Ibidem). 
Essa necessidade de criação pôde ser observada e incentivada em diversos 
momentos das sessões de FA. Sua vontade constante de trocar os papéis, para protagonizar a 
cena que vivenciava na sessão como a contadora da história no lugar de ouvinte; sua narrativa 
desenvolvida a partir de imagens de história em quadrinhos; o desenho sobre a história dos Três 
porquinhos, a qual acabara de ouvir (Dado 13), feito a partir da cena impressa em sua memória, 
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norteada por sua própria história, que deu um papel de destaque à mãe que aparece apenas no 
início da história; todas essas ações de FA são atividades criativas, nas quais ela pôde dar vazão 
ao não realizado em sua vida (VIGOTSKI, 1926/ 2010, p. 338), como acompanharemos na 
sequência. 
 
Dado 13 | [04/02/2017] Os Três Porquinhos: preocupação com a mãe, que só aparece no início 
da história – desenho elaborado sobre o que mais gostou na história, após ouvi-la 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Não se pode deixar de notar o lugar exacerbado que a mãe tem na história infantil 
e como ela se impõe na vida de FA, mas isso é apenas um comentário que salta aos olhos, sem 
continuidade na análise do caso. 
No início de seu escrito sobre educação estética, o psicólogo comenta sobre a 
tendência ao sentimentalismo e ao moralismo quando se trabalha com arte com crianças. 
Aponta que comumente o adulto supõe que o sentimento sério não é acessível a crianças e 
produz uma literatura infantil “imbecil”, rasa, sem valor estético. Sobre essa tendência, explica 
que não será possível obter resultados “favoráveis”, esperados por aqueles que crêem no poder 
moralizante desse tipo de obra para crianças, uma vez que as emoções estéticas não têm relação 
direta com a moral – um de seus exemplos sobre essa questão é o das crianças que gostavam 
mais da cigarra despreocupada e de bem com a vida do que da formiga “carrancuda”, que 
trabalhava arduamente para garantir o seu sustento no inverno. 
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Semelhantemente ao exemplo apresentado por Vigotski, a história de FA encontrou 
eco no conto dos Três porquinhos, ao demonstrar sua preocupação com a mãe dos 
protagonistas, que ficara sozinha, longe de seus filhos, após expulsá-los de casa. Quando 
mencionamos essa possível identificação não queremos dizer que a história reflita a realidade 
exata da criança, mas, em seu processo complexo de memorização e associação, ao relacionar 
as partes desse objeto artístico (aqui, uma narrativa de conto de fadas), ela estaria projetando o 
conteúdo e o sentimento que este despertara nela, ao que alguns psicólogos chamaram de 
empatia (VIGOTSKI, 1926/2010, p. 334). A esse respeito o autor explica que 
 
Essa complexa atividade da empatia consiste num reatamento de uma série de reações 
internas, da sua coordenação vinculada e em certa elaboração criadora do objeto. Essa 
atividade é o que constitui o dinamismo estético básico que, por sua natureza, é um 
dinamismo do organismo que reage a um estímulo externo. (VIGOTSKI, 1926/2010, 
p. 334) 
 
Assim, como nos mostra o autor, é um equívoco pensar que a percepção estética 
seria passiva, uma vez que há os momentos responsivos nesse processo, e não apenas 
impressões sensoriais. Ele explica que a emoção estética pressupõe três momentos: o de 
estimulação (ou recepção de informações externas), o de elaboração e o de resposta28 
(VIGOTSKI, 1926/2010, p. 333). 
A partir dessa definição, podemos dizer que houve o desenvolvimento de uma 
emoção estética nos momentos em que FA ouvia as histórias que eram lidas para ela, pois esses 
três momentos foram observados: a recepção das informações externas acontecia quando ouvia 
a história; a elaboração, provavelmente, enquanto ouvia, já que havia também o último 
momento, o de resposta, quando fazia relação da história com momentos de sua vida. Aqui, 
notamos que a interpretação desenvolveu-se em seu psiquismo (Ibidem, p. 333). Conforme 
Vigotski, nesse processo 
 
[...] se desenvolve uma atividade construtiva sumamente complexa, que é realizada 
pelo ouvinte ou o espectador e consiste em que viva com as impressões externas 
apresentadas o próprio receptor constrói e cria o objeto estético para o qual já se 
voltam todas as suas posteriores reações. (1926/2010, p. 333) 
 
                                            
28 Aqui, encontramos uma relação com os três blocos de funcionamento cerebral de Luria (1977), uma vez que há 
o registro das informações percebidas a partir da manutenção da atenção e seleção de informações (blocos I e II, 
respectivamente) na estimulação; além do planejamento e execução de ações (bloco III), presentes nos momentos 
de elaboração e resposta. 
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Logo, com a constituição de seu objeto estético, a interpretação da história ouvida, o sujeito 
também se constitui. 
O que chamou nossa atenção e nos motivou a tratar do jogo simbólico, do 
brincar/brinquedo neste texto foi a troca de papéis de FA em algumas sessões, como quando 
queria brincar de “escolinha”, em que era a professora e pedia para eu ser a aluna; ou quando 
queria ser a contadora de história. 
Ao realizar a troca de papéis em sua relação com o outro, como quando pedia para 
ser a professora ou quando inventava uma história e se divertia ao perceber que seu interlocutor 
acreditara em sua ficção, e, por fim, revelava que era apenas uma brincadeira, FA mostra a sua 
inscrição na cultura, o seu "eu" já estabelecido, visto já ter consciência do que é brincadeira e 
do que é realidade e que a primeira não modifica a última, sempre sendo possível voltar ao 
início, ao momento antes de ocorrer a brincadeira (BROUGÈRE, 1998). Quando dizemos que 
FA mostra sua “inscrição na cultura”, assumimos o brincar, o jogo, como uma atividade social, 
considerando uma cultura pré-existente, conforme o autor já mencionado; uma repetição que 
se faz memória (FREUD, 1891; COUDRY, 2010; BORDIN, 2010). 
Quando finge ser a professora, FA reproduz atitudes dos professores que já 
passaram por sua vida, ou daqueles que representaram o papel de alguém que ensina algo para 
ela, como ocorreu em suas sessões. 
A partir da leitura de Leontiev (1988), podemos dizer que FA reproduz uma ação 
generalizada que tem relação com o papel do professor. Quando pediu para me contar uma 
história, manuseando o livro, o fez a partir da forma como eu fazia, virava as páginas da mesma 
forma como sua professora fazia (molhando as pontas dos dedos), conforme contou na ocasião. 
Nesse faz-de-conta, FA aprende a brincar, apropria-se de diferentes papéis para compreendê-
los e utilizá-los futuramente em sua vida. Aprende, então, a controlar um universo simbólico 
particular (BROUGÈRE, 1998) e a ajustar seu corpo às novas experiências. 
 
4.3.3 Discurso narrativo 
 
Dentre os fatores já mencionados nesta dissertação, a estruturação do discurso 
narrativo também é essencial para que o processo de aprendizagem ocorra. Por meio de 
atividades que consideram a natureza discursiva da linguagem que, conforme Perroni “[...] tem 
um estatuto de atividade cognitiva (de ação sobre o mundo) e comunicativa (de ação sobre o 
outro) – e ao mesmo tempo um estatuto de objeto, sobre o qual se pode atuar” (1983, p. 15), o 
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sujeito acompanhado passaria a ter mais consciência de si, do outro e do mundo que o rodeia, 
não apenas tendo a possibilidade de evoluir em sua vida escolar como também desenvolvendo 
um pensamento crítico sobre ela. 
Para a construção do discurso narrativo, Perroni (1983) aponta as estórias como 
recursos importantes, pois “abrem para a criança a possibilidade de construir outros universos 
de referência, aos quais só se tem acesso através da linguagem” (Ibidem, p. 198). A autora 
acrescenta que essas estórias permitem à criança um "acesso a 'mundos possíveis'", uma vez 
que 
 
Acreditem ou não as crianças na existência de Cinderela, é a própria possibilidade de 
criação da ficção através da linguagem que permite à criança utilizar esse poder que 
a linguagem lhe dá de constituir o "não observado" e reconstituir o passado. (Ibidem) 
 
De nossa parte, a temporalidade que tais histórias introduzem no eixo narrativo é 
crucial para os nossos propósitos, ou seja, para a vivência da textualidade que a maioria das 
crianças desconhece. Aprender a ficcionar, criar, relatar, comentar, etc. usando categorias de 
tempo, espaço, pessoa foram desafios desta pesquisa. 
Acreditamos que o sujeito, motivado para entrar no universo da leitura e escrita, e 
em interação com um interlocutor ativo, estrutura seu sistema de atenção e organiza o discurso 
narrativo da fala para a escrita e vice-versa, a ser constantemente aprimorado. Um sujeito que 
realiza atividades que resgatam a natureza discursiva e significativa da linguagem, com a 
participação desse interlocutor ativo, tem a possibilidade não apenas de conseguir aprender, 
mas de querer aprender – se é que é possível aquele ocorrer sem este –, uma vez que ele passa 
a ser consciente de si e do seu entorno, comportando-se como ser também ativo e reflexivo, em 
relação ao que lhe é ensinado. 
Considerando a importância do desenvolvimento da prática discursiva 
(MAINGUENEAU, 1987/1989) de narrar da criança e do fato de que o que a criança produz 
muitas vezes decorre do contexto ou situação de interação linguística (PERRONI, 1983, p. 11), 
buscamos realizar atividades com FA que possibilitassem maior familiaridade com esse tipo de 
gênero do discurso, tais como a leitura de histórias para FA ouvir e a construção oral de 
narrativas, realizada por FA e escritas por mim, as quais estão descritas a seguir. 
O primeiro dado que apresentamos foi produzido em uma das primeiras sessões de 
acompanhamento de FA, realizado em oito de novembro de 2014. Nesse dia, FA passava por 
um momento de inquietação e atrito com os familiares que moravam com ela, conforme 
relatado pela mãe. A situação que vivenciava refletiu em seu comportamento, pois FA sentia 
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vontade de conversar comigo o tempo todo durante os exercícios de respiração e percepção dos 
sons da natureza (voltados para a estruturação da atenção e percepção de seu corpo interno – 
interocepção), o que não tinha acontecido nas sessões anteriores. 
Aqui, queremos destacar o momento em que foi lida uma história para FA, A 
galinha dos ovos de ouro e a paciência (AMORIM, [s.d.])29, para que pudesse dizer o que se 
lembrava dela. Durante a leitura, a cada parágrafo, eu interrompia a história e perguntava para 
FA o que tinha acabado de acontecer, de ser narrado, mais uma vez, para confirmar se mantinha 
sua atenção ativa e para contribuir para que a mantivesse. 
O objetivo dessa retomada do narrado era o de atuar com eliciações (PERRONI, 
1983), ou seja, eram realizadas perguntas para favorecer o desenvolvimento da narrativa de FA, 
a partir de suas respostas. Porém FA permaneceu inquieta quando as perguntas sobre a história 
eram feitas, insistindo que não se lembrava de nada. Considerando o estado 
psicológico/emocional da criança nesse dia, podemos compreender que isso atuou em sua 
desatenção para com a história, impedindo que ela se envolvesse na atividade. 
Cada vez que FA dizia que não se lembrava do que acontecera na história, era 
repetido o trecho lido e retomada a questão sobre os fatos narrados, dessa vez com perguntas 
mais específicas (um refinamento das eliciações do adulto, que entende o seu papel na 
constituição do discurso da criança) que a ajudassem a se lembrar. Um mesmo trecho chegou a 
ser repetido até quatro vezes, para que ela voltasse a prestar atenção na história e para que 
conseguisse narrar o que tinha acabado de ouvir. Conseguiu fazê-lo algumas vezes, com um 
discurso um pouco desconexo, com palavras soltas, pois acabava se dispersando, ainda 
ocorrendo seu estado de constante atenção e dificuldade para distrair-se da menor 
movimentação no ambiente para se focar em uma atividade ou objeto. 
Quando terminei de contar a história, FA pediu para ela mesma contá-la. Manuseou 
o livro por algum tempo e questionou em que parte a história começava – demonstrando um 
interesse pela atividade por desempenhar o seu papel de narradora –, ao que foi indicada a 
primeira página. FA narrou a história, seguindo em parte a sequência de imagens do livro e em 
parte baseando-se em sua memória sobre a história, que tinha acabado de ouvir – então vemos 
que ela pôde recuperar o passado próximo, e inseri-lo na versão da história que contava. 
Ao concluir a história, optou por um final triste, um final que o narrador do livro 
tinha evitado: na história de FA, o dono mata a galinha dos ovos de ouro. Assim, a criança 
inventa um novo final para ela, apropriando-se da forma e das figuras do conto para elaborar 
                                            
29 Livro infantil de autoria de Patricia Mara de Amorim, publicado pela editora Editora Vale das Letras Ltda, 
[s.d.]. 
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um sentimento vivido por ela, ou seja, “[...] estruturar seus devaneios e com eles dar melhor 
direção à sua vida” (BETTELHEIM, 2015, p. 8), considerando que somos todos seres de 
linguagem (DOLTO, 1999). 
Durante esse primeiro período de acompanhamento de FA, de 2014 a 2015, não 
temos outros dados para tratarmos da narrativa. Foram realizados poucos encontros e o ponto 
central era a estruturação de seu sistema de atenção, que estava sempre ativo e flutuante – sem 
se focar em nada e em tudo ao mesmo tempo. 
Esse estado impedia a ativação do primeiro bloco de funcionamento cerebral 
(LURIA, 1977), que justamente regula o tônus cortical para o alerta e a distração, mantendo 
focos de interesse, dispersando outros elementos. Impedia também a ação do bloco II, 
responsável pelo recebimento e registro de informações do mundo, e do bloco III, o qual atua 
na formulação de intenções, planejamento de ações e verificação de sua execução. Assim, 
estruturando o seu sistema de atenção a fim de contribuir para a ativação do bloco I, 
favorecíamos a ativação dos blocos II e III para que se tratasse de outros aspectos do 
desenvolvimento de FA – um ajuste neurofisiológico e cultural (sócio-histórico), em função do 
sentido, nas práticas com a linguagem que propomos no Ccazinho. 
Com essa ressalva, prosseguiremos a apresentação e análise de alguns dados de 
2017, que envolvem o tema abordado nesta sessão, ou seja, o desenvolvimento da narrativa de 
FA, então com 11 anos de idade. 
O dado que segue é de 27 de fevereiro de 2017. Nesse dia, FA disse que gostaria de 
ganhar uma bicicleta. Como uma forma de atribuir uma representação simbólica ao 
pensamento, uma espécie de escrita mnemónica (LURIA, 2001), foi sugerido que fizesse a 
bicicleta de massinha (Dado 14). 
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Dado 14 | [27/02/2017] Modelagem em massinha do presente que gostaria de ganhar: uma 
bicicleta 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Na sequência, para ajudá-la na estruturação da fala, do discurso narrativo, propus a 
leitura das imagens de uma página do gibi da Turma da Mônica e a construção oral de uma 
história a partir dessa leitura. No momento do desenvolvimento da narrativa, FA contava a 
história e eu escrevia o que ela dizia, retomando sua fala nos momentos em que se esquecia do 
que tinha dito ou narrado para que desse sequência à história, construindo um discurso narrativo 
coerente e que fizesse sentido para quem o lesse. Por fim, fiz a leitura da história que FA tinha 
narrado, o que deixou a menina feliz por saber que foi ela quem tinha criado aquela história – 
aqui, FA já pode se enxergar como sujeito/narrador, como alguém que atua na e pela linguagem. 
Destaca-se o papel do interlocutor/pesquisador na elaboração da narrativa, dirigida ao outro, 
assentada na atividade dialógica (cf. Perroni, 1983, pesquisadora vinculada ao projeto integrado 
de Aquisição da Linguagem/IEL/UNICAMP). 
Como FA narrou em sua história que a Mônica dava uma bicicleta para a Magali, 
quis fazer o desenho dessa bicicleta (Dado 15). Veja o quanto o desenho está distante do 
esperado de uma possível representação do objeto. Nele, FA superpõe informações, mas isso 
não é linguagem, não representa o que gostaria nem poderia ser reconhecido como tal objeto: 
há traços ao redor de um círculo e alguns círculos menores e pintados ao centro. 
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Dado 15 | [27/02/2017] Desenho do presente que Mônica deu para Magali na história que FA 
criou: uma bicicleta 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Reproduzimos a seguir a página do gibi e a narrativa construída por FA a partir 
dela: 
 
Dado 16 | [27/02/2017] Página do gibi Turma da Mônica a partir da qual FA criou uma história 
 
 
Fontes: imagem: Maurício de Souza Produções (2012); dado: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 
311504/2016-7. 
 
- Mônica, você tá brava? 
- Não. Eu gosto muito da minha 
boneca e gosto muito de você. 
Magali, eu gosto de subir no muro 
e de subir na árvore. Tchau 
Magali. Eu vou passar na minha 
casa pra trocar de roupa e depois 
vou ao shopping. Vou comprar um 
presente pra você. 
- Obrigada! 
- Tchau Magali! (a boneca da 
Mônica fala tchau para Magali). 
 
A Magali começou a fazer comida 
com o botijão de gaz, a panela de 
pressão e a jarra de água. 
A Mônica e o cebolinha estavam 
perto para ajudar, mas não podiam 
porque era um fogão à lenha e 
podia queimá-los. A Mônica já 
tinha voltado do shopping. 
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Nesse dado, percebemos que FA começa a narrativa imprimindo nas personagens 
reações vividas por ela mesma: assim que se encontra com alguém, muitas vezes, a sua reação 
instintiva é perguntar se a pessoa está brava com ela. 
Também notamos como FA explora os elementos espaciais de cada quadro para a 
construção de sua história: “Eu gosto muito da minha boneca e gosto muito de você. [...] eu 
gosto de subir no muro e de subir na árvore” – elementos que aparecem no pano de fundo das 
personagens. O plano temporal é modificado por FA a cada quadro do gibi, que a incentiva a 
avançar na continuidade da história e a sair da flutuação entre os elementos espaciais. Assim, 
na ausência de elementos espaciais no segundo quadro, além das personagens em destaque, FA 
é impelida a imaginar o que poderia dar continuidade à sua história, e acaba por resgatar 
elementos de sua realidade para continuar a narrativa criada: “Eu vou passar na minha casa pra 
trocar de roupa e depois vou ao shopping. Vou comprar um presente pra você”. 
No último quadro, em que o Cebolinha aparece, FA volta a explorar os elementos 
espaciais para compor sua narrativa: “A Magali começou a fazer comida com o botijão de gaz, 
a panela de pressão e a jarra de água.”; e retoma alguns elementos vividos por ela para continuá-
la: “A Mônica e o cebolinha estavam perto para ajudar, mas não podiam porque era um fogão 
à lenha e podia queimá-los.” 
A fim de fazê-la notar a mudança abrupta do fluxo narrativo que vinha 
desenvolvendo até então – a narrativa que vinha fazendo até o momento em que o Cebolinha 
entra em cena –, atuei com eliciações, questionando o porquê de a Mônica aparecer tão rápido 
na história, uma vez que ela tinha ido ao shopping. O recurso escolhido por FA para dar 
coerência à sua narrativa foi a justificativa: “A Mônica já tinha voltado do shopping.” 
Aqui, identificamos a ação criadora de FA, o desenvolvimento do discurso 
narrativo, impelido por eliciações do seu interlocutor, pelas imagens organizadas em quadros 
(característica das histórias em quadrinhos). Também percebemos o desenvolvimento do plano 
temporal de FA, ainda que intercalado com momentos em que sua narrativa é orientada pelo 
plano espacial. 
Observamos, nesse acompanhamento longitudinal, que as histórias em quadrinhos 
podem ser um bom recurso para orientar a concepção de tempo, de continuidade do discurso. 
Até o momento, vimos dados que apresentam FA desenvolvendo a narrativa de 
histórias, ou “estórias” para Perroni (1983), que enquadra esse tipo de discurso como sendo do 
campo ficcional. Na sessão de 22 de abril de 2017, trabalhou-se uma atividade com o objetivo 
de fazer com que FA narrasse sobre si e organizasse a memória do vivido, fazendo um relato 
do que fizera no dia anterior (Dados 17 e 18). A ideia da atividade surgiu do fato de que, como 
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já dito, FA tinha dificuldade para falar sobre si e, quando alguém buscava incentivar que o 
fizesse, sempre se esquivava, dizendo que não se lembrava do que tinha feito no dia anterior, 
por exemplo. 
Então, de forma a provocar respostas que se caracterizassem como um relato, a 
partir de eliciações (PERRONI, 1983), busquei trabalhar os elementos constitutivos do aparelho 
formal da enunciação (BENVENISTE, 1970/2006), que são as funções de tempo, lugar e 
pessoa. Para isso, pedi que FA desenhasse três momentos do seu dia anterior, que tinha sido um 
feriado. Primeiramente, dividimos o espaço de uma folha de papel em três espaços, divisão feita 
por FA com minha orientação. Em seguida, foram numerados os espaços, de um a três (número 
inserido por FA), deixando claro que a essa ordem também deveria corresponder o seu desenho, 
seguindo a sequência de acontecimentos do seu dia anterior. 
Chegado o momento de narrar os acontecimentos e representá-los por meio de 
desenhos, perguntei a FA o que ela tinha feito em cada momento do dia. Para suscitar respostas 
que correspondessem a um relato, eu perguntava o que ela tinha feito, quando, onde e com 
quem ela estava em cada cena. Para organizar o discurso, ajudei a dispô-lo temporalmente na 
folha, incluindo os três momentos do dia, e pedi para FA desenhar a narrativa que acabara de 
compartilhar, trabalhando mais uma vez a característica mnemônica da escrita/desenho (Dado 
17a). 
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Dado 17a | [22/04/2017] Atividade de desenho e escrita sobre o que FA fez no dia anterior 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
O Dado 17b corresponde à transcrição de áudio do início da sessão. Nele, podemos 
compreender um pouco sobre a percepção de tempo de FA. 
 
Dado 17b | [22/04/2017] Atividade de desenho e escrita sobre o que FA fez no dia anterior: 
transcrição de áudio 
Turno Sigla do Locutor Transcrição 
Observações 
sobre o enunciado 
verbal 
Observações 
sobre o enunciado 
não verbal 
1 Iba Me conta, o que que você fez ontem?   
83 
 
 
2 FA Ontem? Eu deitei com meu pai.   
3 Iba Ah é? Mas onde?   
4 FA Na cama.   
5 Iba Então, faz assim, ó... E ontem... que dia que foi ontem? 
  
6 FA Sexta-feira? Ou quarta? Feriado.   
7 Iba Feriado, mas que dia da semana?   
8 FA Da... Sexta-Feira Santa?   
9 Iba 
Foi sexta-feira, mas Sexta-Feira Santa 
foi na o\:utra semana, que é um 
feriado, né? Ontem foi sexta-feira e o 
feriado foi Tiradentes. 
  
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Aqui, notamos que FA tem uma percepção de tempo, ainda que insegura e 
imprecisa, pois tinha falado o dia da semana correto, mas ficou indecisa quando sua resposta 
não foi validada. Continuou tentando: “Sexta-feira? Ou quarta? Feriado.” (Turno 6). Não se 
lembrou de qual feriado era, mas sabia que tinha sido feriado. Essa percepção nem sempre se 
sustentava e muitas vezes FA não sabia dizer em qual dia da semana estava. Também tinha 
dificuldade de retomar os fatos ocorridos em sua vida e de ordená-los em uma narrativa.  
A seguir, apresento a transcrição da mesma sessão, focando a construção da 
narrativa de FA sobre o que tinha feito no dia anterior. 
 
Dado 17c | [22/04/2017] Atividade de desenho e escrita sobre o que FA fez no dia anterior: 
transcrição de áudio 
Turno Sigla do Locutor Transcrição 
Observações 
sobre o enunciado 
verbal 
Observações 
sobre o enunciado 
não verbal 
1 Iba O que você me contou que você fez ontem? 
  
2 FA Deitei com meu pai...   
3 Iba Hum.   
4 FA E \: brinquei.   
5 Iba Brincou com quem?   
6 FA Com meu pai.   
7 Iba 
Então, de..., aqui, nesse espaço aqui, 
faz um desenho disso que você me 
contou agora. 
 Apontando para a 
folha com 3 
espaços divididos. 
8 FA Hum. A gente pode continuar?   
9 Iba 
Pode. Mas pensa nisso: você falou 
que brincou com seu pai, ficou 
deitada na cama com ele, né? 
  
10 FA Ahan.   
11 Iba Ficou deitada fazendo o que?   
12 FA Vendo filminho do Suek. Filme “Shrek”.  
13 Iba Ah, passou Shrek ontem, é verdade!   
14 FA Cê num viu? Sorrindo.  
15 Iba Num vi... tava estudando.   
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16 FA Ah.   
17 Iba Então você \: faz aí o desenho do que você me falou. 
  
18 FA Já terminei, ó. 
(*) Começou a 
contar antes de Iba 
terminar a frase. 
Mostrando o 
desenho. 
19 Iba Tá, agora me conta...   
20 FA 
Esse (*), esse é meu pai deitado na 
cama comigo e \:, e \: hum, assistindo 
filme. 
(*) Começou a 
contar antes de Iba 
terminar a frase. 
Apontando para o 
desenho. 
21 Iba Então, esse aqui é seu pai...  Apontando para o desenho. 
22 FA É...   
23 Iba Esse aqui é você...  Apontando para o desenho. 
24 FA É... agora que...   
25 Iba E aqui embaixo? Me conta...   
26 FA Aqui embaisso (*) é ele! (*) embaixo.  
27 Iba Mas isso aqui é o que, aqui embaixo? Aqui é ele e aqui é você? 
 Pedindo para FA 
apontar o que cada 
desenho 
representava de 
sua narrativa. 
28 FA É!   
29 Iba Ele é tudo isso aqui? 
 Circulando o 
desenho indicado 
por FA, 
correspondente ao 
seu pai. 
30 FA É tudo isso.   
31 Iba E a \: a cama? Que vocês ‘tavam deitados. 
  
32 FA A cama, finze (*) que é esse espaço. 
(*) finge. Apontando para a 
linha que fizeram 
com a régua, na 
parte debaixo do 
espaço nº 1. 
33 Iba Aqui embaixo?   
34 FA É.   
35 Iba Tá. Mas vocês num ‘tavam vendo televisão?  
  
36 FA Uhum. Aqui é, aqui é vendo TV ó, aqui. 
 Apontando para 
um espaço vazio 
do lado direito do 
desenho do espaço 
nº 1. 
37 Iba 
Então eu vou por aqui só pra lembrar, 
só pra gente lembrar que esse aqui é 
seu pa \: i, e você \: \ // 
 
Aí aqui, depois que você viu 
televisão, com seu pai, na cama com 
ele, que mais que você fez ontem? 
 Escrevendo o que 
cada desenhos 
representava. 
38 FA É \:... eu \: brinquei de bola.   
39 Iba Brincou de bola?   
40 FA Ahan.   
41 Iba Com quem?   
42 FA Com meu irmão.   
43 Iba 
Então faz aqui, nesse espacinho 2... 
mas se quiser, muda de cor (*)... 
pensa assim: como que pode parecer 
a bola, como que  pode fazer você e 
 (*) Referindo-se ao 
giz de cera que FA 
estava usando para 
desenhar. 
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seu irmão... Porque tem que pensar 
que é assim ó: o desenho, a gente tem 
que olhar depois e lembrar o que que 
a gente quis dizer com ele. 
44 FA Num tá aparecendo... 
 Referindo-se à cor 
de giz de cera que 
utilizava. 
45 Iba Tá clarinho?   
46 FA Uhum. \ //  Continuando a desenhar. 
47 Iba Essa daí é quem?   
48 FA Eu.   
49 Iba E aí [ininteligível].   
50 FA 
Pronto! (*) Aqui ó, aqui ó, aqui é 
meu pai, né? E aqui é mia, eu, e aqui 
é meu irmão.  
Num tem nem minha mãe brincando 
nessa história... (**) 
(*) Tom animado. 
(**) Tom de 
indiferença. 
Após terminar de 
desenhar. 
51 Iba Tá. Aí vocês estão brincando aqui?  Apontando para o desenho. 
52 FA Uhum. Brincando de bola. E... Ah!   
53 Iba E cadê a bola?   
54 FA A bola? A bola vai ser isso ó (*). A bola vai ser isso. (**) 
 (*) Começa a 
desenhar. 
(**) Termina de 
desenhar. 
55 Iba A bola é assim? Tom de surpresa.  
56 FA É!   
57 Iba Quando você olha pra bola como que ela parece? 
  
58 FA É uma bola. É uma bola...   
59 Iba E aí?   
60 FA É uma bola... 
 Desenha o formato 
de um círculo com 
o dedo, sobre a 
mesa. 
61 Iba 
Ah, você acabou de fazer com o dedo 
aqui no ar, na mesa. Faz aí, igual 
você fez, pra gente lembrar. 
  
62 FA Aqui?  Apontando para o desenho. 
63 Iba Porque uma bola num é assim, um monte de risquinho, né? 
 Apontando para 
riscos verticais que 
FA tinha feito para 
representar a bola. 
64 FA Aqui ó. 
 Apontando para o 
desenho que 
acabou de fazer. 
65 Iba Isso. E você fez duas? Tom de surpresa.  
66 FA Uhum. Porque eu tava jogando com duas! 
  
67 Iba Tava jogando com duas bolas?   
68 FA Ahan!   
69 Iba E \: o que que vocês ‘tavam jogando de bola? Era algum jogo? 
  
70 FA Gol! É \: \ // vôlei...    
71 Iba Vôlei?   
72 FA Ele sabia zogar (*)! Tom animado. (*) jogar. 
 
73 Iba É?   
74 FA Ele sabe...   
75 Iba [...]   
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E depois você, que você viu TV com 
seu pa\:i... 
76 FA Eu fui tomar banho, pa comer e pa dormir. 
  
77 Iba Depois, no fim do dia?   
78 FA É.   
79 Iba 
Então faz aí. (*) \ // 
 
Fica lembrando... Que que ce acabou 
de me contar? Quando você for 
desenhar, pensa no que você quer 
desenhar. (**) 
 
[...] 
 
Então, falta alguma coisa aí? Esse 
daqui é o que? (***) 
 (*) Pedindo para 
FA desenhar o que 
fez no fim do dia, 
no espaço nº 3. 
 
(**) Enquanto FA 
desenhava.  
 
(***) Após FA 
terminar o 
desenho. 
80 FA É eu deitada.   
81 Iba Você deitada?   
82 FA É, é eu deitada tomando banho. Rindo.  
83 Iba Você toma banho deitada? Você tem uma banheira? 
Tom de surpresa, 
rindo. 
 
84 FA [risos] Hum, é\:, lá lavando meu cabelo. 
  
85 Iba Então aí você tá lavando o cabelo?   
86 FA É.   
87 Iba Mas, é \:, você lava o cabelo onde?   
88 FA No suveiro (*). (*) chuveiro.  
89 Iba E cadê o chuveiro aí?   
90 FA Aqui.  Apontando para o desenho. 
91 Iba Aqui? Mas o chuveiro é no pé? 
 Apontando para o 
que seria o pé de 
FA no desenho. 
92 FA [risos] 
 Começou a 
desenhar o 
chuveiro. 
93 Iba 
Faz de outra cor... isso... Como que 
pode ser o chuveiro? 
 
Isso aqui é o que? (*) 
 (*) após FA 
terminar de 
desenhar. 
94 FA Pingando.   
95 Iba Ah \:, legal!   
96 FA Tem azul clara, né... azul crara... (*) 
(*) insegura sobre 
a forma correta de 
pronunciar “clara”. 
Referindo-se à cor 
do giz de cera que 
poderia ter usado, 
pois usou azul 
escuro. 
97 Iba 
Mas aí já dá pra entender. \ // 
[...] 
Então tá, então aqui é o chuveiro, 
quando você tava tomando banho, e o 
que que cê ia fazer depois mesmo? 
De tomar banho... 
  
98 FA Não a... aqui é deitada.  Apontando para o desenho. 
99 Iba Aí você tá deitada já? E aqui é o chuveiro?  
  
100 FA É!   
101 Iba E você no chuveiro?   
102 FA Desliguei! Aí eu saí! Rindo.  
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103 Iba Aí você deixou a água lá? Caindo, é isso? 
  
104 FA É! Rindo.  
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Conforme acompanhamos no Dado 17c, após FA concluir o desenho do que fez no 
início do dia (espaço nº 1 da folha), solicitei que contasse o que tinha acabado de desenhar 
(Turnos 19 a 30), trabalhando o caráter mnemônico da escrita/desenho, o que foi repetido no 
decorrer de toda a atividade. Ao verificar que um dos elementos narrados por FA não estavam 
representados na narrativa desenhada (a cama e a televisão), Iba questionou sobre o fato (Turno 
31 e 35), ao que FA encontra uma resposta a partir de elementos já dispostos na folha (Turnos 
32 e 36): aponta para a linha traçada com a régua, que separa o espaço nº 1 do espaço nº 2, e 
diz para fingirem que é a cama; diz que a televisão é o espaço em  branco que está logo à direita 
do desenho dela e de seu pai. 
Conforme evoluíam na narrativa (falada e desenhada), Iba retomava o que FA já 
tinha narrado, a fim de organizar e dar unidade ao relato de FA, emendando com uma pergunta 
sobre o que ela tivera feito na sequência (Turno 37). 
No Turno 50, FA demonstra mais autonomia ao tomar a iniciativa de começar a 
narrar o que tinha acabado de desenhar, com menos intervenção de Iba: “Pronto! Aqui ó, aqui 
ó, aqui é meu pai, né? E aqui é mia, eu, e aqui é meu irmão. Num tem nem minha mãe brincando 
nessa história...”. E narra também aquilo que está ausente de seu desenho: sua mãe – fato que 
provavelmente é de grande relevância para FA, que fez questão de destacá-lo. 
Ao desenhar o segundo momento do seu dia, no espaço nº 2, FA diz que estavam 
brincando de bola, mas esquece de desenhá-la. Quando questionada sobre isso (Turno 53), faz 
uma representação do que seria a bola, mas que não se parece com uma bola: faz pequenos 
traços retos. Iba pergunta se uma bola é daquela forma (Turno 55) e FA confirma que sim 
(Turno 56). Então, a investigadora pede para ela imaginar uma bola e dizer como ela se parece 
(Turnos 57 e 59) e, após a segunda pergunta, FA responde novamente: “É uma bola...” (Turno 
60), e já começa a fazer o desenho de um círculo no ar, com o dedo. FA precisou recorrer ao 
seu corpo (propriocepção) para recordar-se da representação de uma bola: um círculo. Em 
seguida, conseguiu desenhar os círculos para representar duas bolas. 
Sempre atuando com eliciações (PERRONI, 1983), Iba retomava a fala de FA, 
fazendo perguntas a fim de possibilitar que FA elaborasse mais sua narrativa (por exemplo, no 
Turno 69, em que pergunta se estavam brincando de algum jogo específico com a bola). 
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Nos Turnos 75 a 78 acontece algo interessante: Iba começa a retomar a narrativa 
desde o início, com o objetivo de passar pelo primeiro e pelo segundo momento do dia para FA 
concluir a narrativa, incluindo o terceiro momento. Antes de Iba concluir a retomada, parando 
no primeiro momento, FA segue a linha de sua própria narrativa, do que já tinha desenvolvido 
até então, e pula para o próximo momento a ser narrado: o terceiro. FA estava focada na 
condução de sua narrativa! 
No Turno 79, Iba observa que está faltando algo no desenho de FA do terceiro 
momento do dia, comparado com o que ela tinha narrado. Então pede para ela contar o que 
desenhou. Conforme desenvolve sua fala, a partir das eliciações de Iba, há um momento de 
estranhamento do narrado: “É, é eu deitada tomando banho.” (FA – Turno 82); “Você toma 
banho deitada? Você tem uma banheira?” (Turno 83 – Iba). Iba continua fazendo perguntas até 
que FA desenvolva a narrativa com uma sequência de acontecimentos compreensíveis, pois FA 
estava narrando, mas não estava ordenando a narrativa temporalmente – no desenho, os eventos 
estavam dispostos no espaço, e essa mesma organização se reproduzia na fala de FA. 
Em seguida, Iba pergunta onde está o chuveiro (Turno 89), já que FA narrou que 
estava lavando o cabelo (Turno 84). FA aponta para o que seria o pé, no desenho que a 
representava, mas Iba estranha (Turno 91), e FA decide desenhar o chuveiro. Faz inclusive a 
água pingando, para deixar mais claro que o desenho é de um chuveiro. Demonstra interesse 
em deixar evidente o que o desenho representa (um chuveiro) quando se preocupa com a cor 
escolhida para desenhar a água, dizendo que “tem azul clara” (Turno 96), mas acabou utilizando 
azul escuro. 
Ao retomar a narrativa de FA (Turno 97), considerando o desenho feito, Iba começa 
a organizá-la temporalmente para que FA prossiga, considerando essa sequência de 
acontecimentos no tempo. Observando o seu próprio desenho, FA questiona a fala de Iba, que 
tinha comentado que ela estava no chuveiro, e diz: “Não a... aqui é deitada.” (Turno 98). Nos 
turnos seguintes FA organiza a narrativa temporalmente e coloca o banho no passado, dizendo: 
“Desliguei! Aí eu saí!” (Turno 102), em resposta à pergunta de Iba: “Aí você tá deitada já? E 
aqui é o chuveiro?” e “É você no chuveiro?” (Turnos 99 e 101). Há inclusive uma distração da 
investigadora, que pergunta: “Aí você deixou a água lá? Caindo, é isso?” (Turno 103), mas, 
apesar de confirmar a fala da investigadora no Turno 104, FA já tinha mencionado no Turno 
102 que tinha fechado o chuveiro antes de sair. 
Novamente acompanhamos como um sujeito pode se desenvolver quando encontra 
um interlocutor que se interesse pelo que tem a dizer. 
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Na sessão seguinte, retomadas as representações no papel do que FA tinha feito no 
feriado, foram escritas frases para representar esses momentos, com a minha intervenção, 
conforme Dado 18 (não nos demoraremos aqui na análise do dado de escrita, pois essas questões 
foram tratadas no tópico Leitura e escrita, desta pesquisa). 
 
Dado 18 | [01/05/2017] Continuação da escrita do que fez no dia anterior 
 
 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Ainda com o foco no desenvolvimento da narrativa, outro aspecto que se procurou 
trabalhar com FA foi o da consciência temporal, que ainda não tinha sido bem constituída. Sem 
uma consciência corporal de tempo, FA não poderia se situar no mundo e construir significado. 
Para isso, foi realizada uma prática com a linguagem visando possibilitar a vivência, 
o registro da temporalidade: a elaboração de uma agenda30 com os compromissos que a menina 
                                            
30 Atividades promovidas pela agenda têm sido exploradas na ND desde seu primeiro estudo com os afásicos 
(COUDRY, 1986), como um recurso metodológico, justamente por se tratar de uma prática discursiva usual entre 
nós, além de ajudar a lidar com a temporalidade e abrir possibilidades dialógicas entre investigador e 
afásico/criança acompanhada. 
Com intervenção: 
1.  
EU TAVA –PDEITADA COM O 
MEU PAI. 
2. 
EU –ESTAVA BRINCO-ANDOD 
COM MEU -IRMÃO. 
 
Sem intervenção: 
3. 
EOMO –CO ES 
TO  
Com intervenção: 
EU TO MEI BANHO E FUI 
DEITAR. 
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tinha, marcados para a próxima semana (Dado 19). Nessa agenda, ela precisaria preencher um 
quadrado a cada tarefa concluída, no fim do dia, com a ajuda de sua mãe. 
 
Dado 19 | [21/05/2017] Agenda semanal 
  
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Antes de montá-la, apresentei um calendário para FA e fiz uma explicação sobre a 
divisão dos meses e dias da semana. Falei sobre quantos dias há em um ano, fazendo relação 
com os anos escolares para a compreensão do conceito de ano. Também mostrei que, no 
calendário analisado, cada dia da semana era representado por uma letra. 
Durante a montagem da agenda, FA foi envolvida em sua confecção, sendo 
responsável por traçar as linhas no papel com régua para depois cortá-las. Na capa, FA escreveu 
AGENDA. Aqui, não focaremos a escrita e as hipóteses levantadas por FA até chegar na forma 
ortográfica, mas sim a consciência temporal, como já apontado, representado pela agenda, pela 
organização do sumário que supõe uma sequência de capítulos e depois pelo calendário, ou 
seja, ela experimentou a vivência desse conceito em sua vida, na de seus pares e no mundo 
organizado temporalmente. 
Por serem conceitos complexos, subjetivos, culturais, os termos designados para a 
localização temporal de acontecimentos não poderiam ser apreendidos apenas por sua 
apresentação didática/metalinguística, como procurou-se fazer apresentando os nomes dos 
meses do ano, dos dias da semana e a organização do calendário. Mas apresentar essa 
organização temporal adotada por nossa sociedade há séculos e associá-la a eventos da vida de 
FA é atribuir-lhe o papel de sujeito enunciador, permitindo que ela não apenas conheça um 
calendário, mas saiba que pode ter domínio e conhecimento do que está por acontecer em sua 
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vida, ainda que não no momento imediato da apresentação dessa divisão temporal. Ainda que 
o tempo seja sempre presente (não vivemos o ontem ou o futuro), lembrar-se da ordem dos 
acontecimentos passados e do planejado futuro nos permite atuar de forma mais ativa no 
contínuo agora do discurso. 
Na semana seguinte FA trouxe a agenda preenchida (Dado 20a), com alguns 
compromissos acrescidos por sua mãe. Para fixar a função da agenda, de nos ajudar a retomar 
eventos passados, foi realizada a leitura dos compromissos que FA teve naquela semana e que 
estavam registrados. Notamos aqui que, em vez de adicionar à sua lista de sintomas a sua frágil 
consciência temporal, e fadá-la ao buraco negro em que o tempo não existe, buscamos 
apresentar essa categoria para ela, ainda que não seja uma tarefa fácil, tão pouco de aprendizado 
imediato, e FA foi convidada a manuseá-la ao falar do tempo de sua vida (ainda que no período 
de uma semana). 
 
Dado 20a | [28/05/2017] Agenda semanal preenchida 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
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A seguir, apresentamos a transcrição de um trecho da sessão, em que lemos uma 
das atividades semanais de FA, preenchida na agenda: 
 
Dado 20b | [28/05/2017] Lendo e recordando as atividades da agenda semanal: ballet 
Turno Sigla do Locutor Transcrição
31 
Observações 
sobre o enunciado 
verbal 
Observações 
sobre o enunciado 
não verbal 
1 Iba 
Aí depois na quarta-feira, além de ir 
pra escola e pro reforço, você fez 
mais uma coisa. Que foi o que? 
  
2 FA É \: \ // . Fiquei vendo TV.   
3 Iba Tá, mais o que cê fez além de ir pra escola e fazer o reforço? 
  
4 FA É \: \ // é..   
5 Iba Que letra é essa?  
 Apontando para a 
agenda, para que 
FA lesse a 
atividade que fez 
naquele dia, da 
qual estava 
tentando se 
lembrar. 
6 FA É \: F!   
7 Iba F é essa ó... é essa aqui ó. 
 Apontando para 
uma letra F que 
aparece na mesma 
página. 
8 FA Num tem   
9 Iba Num é essa de baixo, é essa de cima ó. 
 Apontando para a 
agenda. 
10 FA Ah!   
11 Iba É o B.   
12 FA Ah! O B...   
13 Iba E aqui?   
14 FA A.   
15 Iba B com A fica...?   
16 FA BA.   
17 Iba Isso. E aqui?   
18 FA Ah, então fica \: então é "Barba" \: Bárbara. 
Bárbara é o nome 
da investigadora. 
 
19 Iba Não, é uma coisa que você fez, não é o nome de alguém. 
  
20 FA Eu fui pra Bá. 
Bá é o apelido da 
investigadora. FA 
transforma o que 
leu em uma ação, 
dizendo que teve 
uma sessão com a 
investigadora. 
 
21 Iba Não, aqui é a quarta-feira.  Você vem pra cá de domingo, né? 
  
22 FA Uhum...   
23 Iba Aqui é, calma, é com Ba, mas tem, outra coisa. Que letra é essa? 
  
                                            
31 Nota sobre a transcrição: o símbolo \ // representa uma pausa longa e o símbolo \: corresponde ao prolongamento 
de uma vogal, conforme tabela do Banco de Dados em Neurolinguística (DEFANTI; SILVA, 2003). 
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24 FA L   
25 Iba Aí aqui, no caso, são os dois "L"s. E aqui? 
 A palavra era 
"ballet". 
26 FA E. 
 Boceja, parecendo 
cansada da 
atividade. 
27 Iba e o L com E fica \ //?   
28 FA \ // L!   
29 Iba O som do L é "ll". 
Reprodução do 
som representado 
pela letra L. 
 
30 FA “ll”. Repete o som feito por Iba. 
 
31 Iba Mais o E fica "lll"\ //?   
32 FA Llle.   
33 Iba Isso. Fica \ //?   
34 FA LE   
35 Iba Então você fez “ba \: ?   
36 FA lé   
37 Iba Isso! Então você foi à escola, fez ballet... aí você riscou aqui ó. 
 Aponta para a 
agenda, onde há 
um “x” na tarefa 
concluída. 
38 FA hum  FA sorri. 
39 Iba Tá feliz?   
40 FA -  Risos. 
41 Iba 
Você leu ballet! Você viu como você 
leu? Eu nem te ajudei tanto, você 
percebeu? 
 Incentivando FA a 
perceber a sua 
conquista. 
42 FA ahan  Risos. 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Analisando o dado, notamos que no Turno 2 FA responde à pergunta de Iba 
corretamente: além de ter ido à escola e ao reforço, ficou “vendo TV”. No momento da sessão, 
esse detalhe passou despercebido, e acabei reforçando a pergunta, como se sua resposta não 
tivesse sido válida. Mesmo considerando toda a singularidade daquele sujeito, acabei 
influenciada, talvez, pela expectativa do fracasso, e desconsiderei essa resposta FA, 
direcionando-a a responder qual outra atividade fez dentre as que estavam em sua agenda, 
registrada como um compromisso. 
Também constatamos o quanto o olhar de FA precisa ser constantemente orientado 
para identificar as letras no papel (turnos 6 a 9), pois ainda não consegue selecionar um trecho 
e acompanhá-lo ou mesmo buscar uma letra específica sem essa orientação. 
Do Turno 15 ao 20 FA lê “BA” em sua agenda, primeira sílaba de “ballet”. Ao ser 
orientada pela investigadora a continuar a leitura da palavra, decide levantar sua primeira 
hipótese de qual seria a palavra: Bárbara (nome da investigadora) – já que começa com “BA”. 
Questionada sobre o fato de que a palavra que leriam seria um de seus compromissos, e não o 
nome de uma pessoa, FA adapta sua hipótese para o que é solicitado: transforma o nome 
“Bárbara” (sua hipótese de leitura da palavra) e a transforma em ação: “Eu fui pra Bá” (Turno 
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20) – querendo dizer que teve uma sessão com a investigadora, cujo apelido é Bá. O que temos 
aqui é um sujeito e seus arranjos e rearranjos (COUDRY, 1986/1988), e que, apesar de sua 
dificuldade, luta por significar e por entrar no discurso. 
Por fim, FA consegue ler também a última sílaba – LE –, e lê a palavra completa 
com minha intervenção, após eu retomar a primeira sílaba lida – BA. Fica feliz ao perceber sua 
conquista de leitura. E não foi uma simples leitura: foi a leitura de um momento que aconteceu 
em sua vida, registrado na agenda. 
Na mesmo sessão, lemos um item registrado na agenda por MF na quinta-feira: o 
que fato de que não houve aula nesse dia. A fim de mostrar a relevância desse registro escrito 
para retomar fatos do passado, FA leu, com minha intervenção, a palavra “NÃO”, escrita por 
sua mãe. O trecho em que ocorre essa leitura é apresentado a seguir: 
 
Dado 20c | [28/05/2017] Lendo e recordando as atividades da agenda semanal: palavra “NÃO”, 
de “não teve aula” 
Turno Sigla do Locutor Transcrição 
Observações 
sobre o enunciado 
verbal 
Observações 
sobre o enunciado 
não verbal 
1 Iba 
Na quinta-feira, aconteceu uma coisa 
que sua mãe anotou aqui, que eu num 
sabia ó. 
 Apontando para a 
agenda. 
2 FA O quê?  Segurando a agenda. 
3 Iba Tira a mão pra eu... aqui ó. Que letra é essa? 
  
4 FA N.   
5 Iba N. E essa?   
6 FA E.   
7 Iba Ali ó, do lado ali.  Apontando para a letra a ser lida. 
8 FA A.   
9 Iba N com A fica...?   
10 FA Peraí... \ // tem dois N...  
FA achou que o 
acento "~" fosse 
outro N. 
 
11 Iba Cadê?   
12 FA Aqui, ó!  Apontando para o acento “~”. 
13 Iba 
Ah, não, esse aqui não é um N, esse 
aqui é o "til". É o acento pra fazer o 
A ficar AN. 
  
14 FA Mas devia ó... tirar, ó (*) aí fica...  (*) Tampando o acento com a mão. 
15 Iba É que ele faz parte dessa palavra, cê vai ver... Então o N com A fica...? 
  
16 FA N... A...  Falando baixo.  
17 Iba Fica?   
18 FA NNA. Falando baixo.  
19 Iba Isso. Então mais o O fica NA \:?   
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20 FA NA (*) (*) Ininteligível.  
21 Iba Não, mais o O.   
22 FA NA.   
23 Iba Ó, que letra é essa?  Apontando para a letra O. 
24 FA NA O. NAO.   
25 Iba O que que parece?   
26 FA NÃO.   
27 Iba 
Isso! Esse acento aqui em cima é pra 
fazer o A ficar AN, aí fica NÃO. 
Senão fica NAO. 
  
28 FA Uhum.. igual o Cascão fala, NAO.   
29 Iba É... então aqui fica NÃO. [...]   
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
FA associa rapidamente a representação gráfica da letra "N" ao seu nome, mas, no 
Turno 6 percebemos novamente a necessidade de orientação de seu olhar, que se dispersa entre 
as demais letras disponíveis, perdendo o foco inicial, e diz que a letra seria "E", no lugar de 
"A". Nesse caso, essa dispersão pode ser mais justificável, considerando que a disposição das 
letras na agenda estava menos linear. No entanto, essa situação se repete mesmo quando há uma 
maior linearidade de disposição do texto. 
Retomando a leitura da palavra "NÃO", FA se depara com um novo e busca em seu 
repertório (o velho) uma hipótese para ele: o novo era o acento "~", que é lido como "N", o 
velho (FREUD, 1891; COUDRY, 2008; 2010). Assim, em uma atitude reflexiva e ativa de 
leitura, levanta a hipótese de que o "~" seria um "N", por sua semelhança gráfica. Essa foi sua 
hipótese de leitura, não um erro, como equivocadamente muitos poderiam interpretar, e 
envolveu um trabalho complexo de associação entre o o que já sabia e o que conhecia, mas 
ainda não tinha associado. Apesar da explicação sobre a função do acento “~”, FA ainda não 
conseguia lê-lo na palavra, mas isso não a impediu de identificar a palavra “NÃO” por sua 
semelhança acústica com o “NAO”, que acabara de ler. 
Duas sessões após a construção da agenda, FA teve mais um encontro envolvendo 
o trabalho com narrativas. Em quatro de junho de 2017, li João e Maria para ela (história 
escolhida por FA), que pedia para manipular o livro várias vezes: segurar, fingir que lia, ler 
algumas palavras. A história lida é de uma coletânea de contos de fadas em suas versões 
originais. A obra é voltada para adultos, pois traz também ilustrações da época em que foram 
escritos, e não é uma obra desenhada para capturar o interesse infantil. Ainda assim, FA mostra 
o seu interesse pelo livro. Isso talvez ocorra porque as histórias infantis abrigam em seu enredo 
diferentes posições discursivas, múltiplas vozes (polifonia), constituídas de interdiscurso 
(MAINGUENEAU, 1987/1989) que circula nos discursos/falas de nossa experiência 
antropológica no mundo (COUDRY, 2018b). 
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Para trabalhar a escrita e o desenho com caráter mnemônico, foi solicitado que FA 
desenhasse algo sobre a história enquanto a ouvia (Dados 21 e 22). FA ficou um pouco 
impaciente em alguns momentos, perguntando se a história estava acabando, mas gostou de 
ouvi-la. 
 
Dado 21 | [04/06/2017] Desenho da personagem Maria e escrita do nome dela, do conto de 
fadas João e Maria 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Dado 22 | [04/06/2017] Desenho do personagem João e escrita do nome dele, do conto de fadas 
João e Maria 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
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Conseguiu retomar alguns trechos quando se perguntava o que tinha acabado de 
acontecer, mas, no final da história, não conseguia dizer do que mais tinha gostado. 
No decorrer da história, parafraseava trechos de que tinha gostado, antecipava o que 
achava que iria acontecer (quando a velha apareceu e falou de um jeito suave com as crianças, 
e pela modulação da minha voz, ela concluiu que se tratava da bruxa, sem a história ter 
mencionado o fato). Divertiu-se com a contação de história, principalmente nas falas dos 
personagens, quando a mudava a voz para interpretá-los. Também quis fazer a voz da bruxa e 
alguns efeitos sonoros para a história (bater na porta, caminhar), em uma atitude responsiva e 
criativa (VIGOTSKI, 1926/2010). Nesse momento, é pelo sentido da audição que FA entra na 
história e a compreende. 
Segundo o psicanalista Bruno Bettelheim, em sua obra A psicanálise dos contos de 
fadas (2015), já mencionada, o conto de fadas deve ser narrado para uma criança com um 
envolvimento emocional na história e na criança. Somente assim pode-se alcançar os seus 
significados simbólicos. Os contos de fadas são resultado de uma história recontada milhares 
de vezes, sendo readaptada para aquilo que fosse mais significativo para cada narrador e 
ouvintes, deixando-se influenciar pela reação destes. Além disso, o autor destaca que se deve 
tomar cuidado para que a narração seja feita com base nas necessidades da criança, e não nas 
do próprio narrador. 
Quando pedia para segurar o livro, FA buscava inventar uma história para as 
páginas sem ilustração e com ilustração, e, em um dado momento, avisou: “estou inventando, 
tá?”. Sua história tinha um pouco do que se lembrava e um pouco do que via nas imagens 
(colagens e apoio no presente, respectivamente, cf. Perroni, 1983) e ainda era uma narrativa 
um pouco desorganizada temporalmente, porém já representativa da criança como narradora, 
já que tem consciência de seu papel e de sua atuação sobre o interlocutor, a quem precisa avisar 
que está inventando, para não correr o risco de enganá-lo com seu poder de criar realidades a 
partir da linguagem (PERRONI, 1983). 
Na sessão ocorrida em 11 de junho de  2017, foi proposta a leitura de uma história 
do gibi Turma da Mônica, mas FA pediu para ler uma história do livro de contos de fadas. 
Escolheu o conto A Bela e a Fera, e disse que já conhecia partes da história. 
FA pediu para encontrar a história no livro. Por se tratar de uma coletânea de contos, 
expliquei a ela que era necessário encontrar o número da página no sumário. Ensinei a ela o que 
era um sumário, para mostrar como encontrar a página da história.  Como a história escolhida 
foi A Bela e a Fera, mostrei a localização do título do conto no sumário e como o número da 
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página era indicado, explicando que aquele número deveria ser procurado no livro, onde a 
história teria início. 
Nesse momento, aproveitei para ajudar FA na leitura e escrita do número da página. 
Ela demonstrou interesse pela atividade e inclusive quis escrever o número, para mostrar que 
sabia escrever o número “4” (o número da página era 74), e eu a orientou para a escrita do 
número 74 (Dado 23), página em que a história tinha início. 
 
Dado 23 | [11/06/2017] Cópia do número da página que indicava o início da história que seria 
lida, escolhida por FA  
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Durante a leitura, eu parava em alguns trechos da história e perguntava para FA o 
que tinha acontecido até o momento (como realizado em outras sessões de leitura de história 
em voz alta), e na maioria das vezes ela conseguiu fazer narrar o que tinha ouvido até ali. Ela 
se divertiu ao ouvir a leitura da história, por achar engraçada a minha interpretação. 
Nos momentos em que uma voz mais sombria e grave buscava interpretar o 
temperamento da Fera, FA arregalava os olhos e dizia que estava com um pouco de medo, mas, 
por outro lado, aparentava gostar dessa sensação, pois dizia que queria que a história 
continuasse sendo contada. Essa passagem poderia sinalizar que FA estivesse encontrando uma 
simbolização (PETIT, 2013) para os seus medos, que seriam evocados por esses momentos 
sombrios, que lhe dão medo, mas que dão voz às suas próprias angústias. 
Por ser um conto um pouco longo, não foi possível terminar a leitura em uma única 
sessão. No final dessa sessão, FA pediu para ela contar a história, o que fez a partir das 
ilustrações, apesar de não serem infantis (como já comentado anteriormente). Alguns trechos 
de sua versão da história foram recuperados do que tinha acabado de ouvir, outros vinham de 
um conhecimento/discurso prévio e outros foram inventados (novamente, sua narrativa era 
permeada por apoio no presente, colagens e combinações livres, cf. Perroni, 1983). 
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No fim de sua história, FA disse que a Bela tinha sido mordida pela Fera e que tinha 
ficado internada na UTI. Nesse ponto, notamos uma tendência ao trágico na narrativa de FA, 
ligada ao sofrimento na tenra infância. Essa tendência também foi observada em sessão 
realizada em 2014, na qual disse que a galinha dos ovos de ouro tinha morrido. Talvez também 
seja possível relacionar tal narrativa com a história de vida de FA como um todo: ela está sempre 
no papel de quem incomoda, de quem não partilha, e tem a experiência de vida descontínua. 
Um ponto a ser destacado dessas sessões de contação de contos de fadas é o 
interesse de FA em manipular o livro. Ao pedir para contar a história, ela pegava o livro como 
se ele fosse um objeto que a proveria de poder, o poder da narrativa, de contadora de história. 
Então, FA abria e fechava o livro para observar novamente a capa; colocava-o na horizontal e 
na vertical sobre a mesa; folheava outras páginas, além daquela na qual a história havia sido 
parada para dar início a uma nova; molhava a ponta dos dedos para virar as páginas – gesto 
copiado de uma professora –, além da “leitura” das páginas sem imagens, momento em que FA 
corria os dedos pelas palavras, como muitos fazem ao ler, e continuava a narrar a sua história. 
Essa relação de FA com o livro é essencial para a sua formação como leitora, já 
que, conforme a antropóloga Michèle Petit, estudiosa da leitura em espaços de crise, “Para que 
uma criança se torne mais tarde um leitor, sabemos como é importante a familiaridade física 
precoce com os livros, a possibilidade de manipulá-los para que esses objetos não cheguem a 
investir-se de poder e provocar medo” (PETIT, 2013, p. 35) – no caso citado, se FA sentiu 
alguma relação de poder em seu contato com o livro não foi o de medo, mas sim o poder 
conferido a ela mesma, de ser capaz de contar uma história. 
Na sessão do dia 30 de julho de 2017, FA pediu para ler o conto de fadas Cinderela, 
pois disse que tinha assistido ao filme há pouco tempo na escola. Aproveitando a deixa, foi 
solicitado que contasse a sua versão da história, para que eu escrevesse a narrativa da criança, 
o que foi feito (Dado 24). Após eu terminar de escrever a história narrada por FA, a menina fez 
um desenho da mãe da personagem, que estava triste. 
Também pedi para FA dar um título para a história, e ela escolheu “Cin”, como 
apelido de Cinderela, porém escreveu XN, com apoio em sua fala, considerando que pronuncia 
a letra “s” como um dos fones da letra “x”, o [ʃ]. Ainda, a hipótese de escrita de “Cin”, levantada 
por FA, elenca o que é mais relevante na palavra: ao pronunciar “XN” ([ʃn]) já pode identificá-
la da forma como a pronuncia. 
  
100 
 
 
Dado 24a | [30/07/2017] Narrativa a partir do conto Cinderela; escrita da palavra “mãe”; 
desenho da mãe de Cinderela chorando 
 
 
 
 
 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Mais uma vez FA ressignifica a história, interpretando-a e associando-a a 
acontecimentos de sua vida. A mãe novamente é apresentada com papel central na história 
(como quando ouviu a história Os três porquinhos, cuja mãe só aparece no início da história, 
mas que despertou a atenção e a preocupação de FA, interessada em saber o que aconteceu com 
ela). Também notamos uma possível colagem (PERRONI, 1983), interdiscurso e memória 
discursiva (MAINGUENEAU, 2008) em construção, baseada na história Chapeuzinho 
Vermelho, conto de fadas de que gosta muito. 
A seguir, apresentamos a transcrição do momento em que FA narrou sua história 
na sessão. 
  
XN | CIN (título de FA para a 
história) 
A Cinderela foi pra floresta e 
viu um príncipe encantado.  
Ela foi viajar por um caminho 
muito deserto, que a mãe dela falou 
assim: 
- Filha, não vai por caminho 
que você não conhece que é longe. 
Mas ela não obedeceu. 
A mãe dela ficou triste. 
Fim 
EAM (escrita de “mãe”, sem 
intervenção) 
 [desenho da mãe da Cinderela 
chorando] 
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Dado 24b | [30/07/2017] Narrativa a partir do conto Cinderela: transcrição de áudio 
Turno Sigla do Locutor Transcrição 
Observações 
sobre o enunciado 
verbal 
Observações 
sobre o enunciado 
não verbal 
1 Iba 
Antes da gente começar a ler (*), eu 
queria que você me falasse uma 
coisa. Você viu a história da 
Cinderela ontem? 
(*) Leriam um 
conto de fadas 
nesta sessão. 
 
2 FA Ahan.   
3 Iba E... me conta.   
4 FA 
A Cinderela (*), é assim, ela tava, ela 
tava no meio da foresta, froresta, e 
viu um, e viu um, um barulho 
estranho, né. Aí ela falou assim... é, 
an, aí ela falou assim: “é, eu, mas eu 
ouvi um barulho estranho!”. Ela tava, 
o, o, [ininteligível] igual da bruxa... A 
Cinderela é a, é a sapa... é aquela 
“Solte seus cabelos!”, não é? 
(*) Começou a 
falar antes de Iba 
concluir a fala. 
 
5 Iba Não, essa é a Rapunzel, né?   
6 FA É. Uhum.   
7 Iba Conta mais sobre a Cinderela. O que acontece com ela? 
  
8 FA Ah, ela falou assim, é, ela falou assim que \:, a \:, a \:, a \: Cinderela... 
  
9 Iba Vamo escrever. Vou escrever sua história. 
  
10 FA Uhum.   
11 Iba Tá? Enquanto você fala eu...    
12 FA Eu posso escrever? Você me a..., vai falando as letra pra mim? 
Em tom animado.  
13 Iba Por enquanto a gente vai fazer diferente. Deixa aqui (*). Tá? 
 (*) Pedindo para 
FA não mexer em 
algum objeto da 
mesa. 
14 FA Uhum.   
15 Iba Porque eu quero que você crie uma história... 
  
16 FA Uhum.   
17 Iba com as suas palavras.   
18 FA Sim, mas pode ser [ininteligível] aqui escrito, depois eu passo pra cá? 
  
19 Iba 
É muito legal que você queira 
escrever, mas eu quero que você me 
conte a história pra eu escrever, 
porque, porque aí eu vou conseguir 
escrever sua história inteira, senão 
num, num vai dar tempo e você vai 
acabar esquecendo um pouco da 
história... 
  
20 FA Uhum.   
21 Iba depois você pode escrever.   
22 FA Até [ininteligível: esqueci ou escrevi (?)] já. 
Falando baixo, 
como se falasse 
sozinha. 
 
23 Iba Tá bom?   
24 FA Uhum.   
25 Iba Então, deixa...   
26 FA Num escreve no mesmo, no meu papel, aqui não ó, escreve nesse. 
 Apontando para 
uma folha. 
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27 Iba É tudo... num é seu papel, é tudo \:, é a mesma coisa. 
  
28 FA É branco, né?   
29 Iba Ó, é \:, então é a Cinderela \ //. 
 Começou a 
escrever a história 
em uma folha. 
30 FA Cindere... Repetindo o que Iba disse. 
 
31 Iba Né?   
32 FA Uhum.   
33 Iba 
Depois você escreve o título aqui. 
Vou deixar um espaço pra você 
escrever. 
  
34 FA Uhum.   
35 Iba Que é o nome da história. Que é Cinderela. 
  
36 FA Uhum.   
37 Iba 
Mas antes, eu quero que você me 
conte. Você tava contando que ela... 
ela foi pra onde? 
Entonação de 
interesse. 
 
38 FA Pa forestra...   
39 Iba Então a Cinderela   
40 FA Foi pa foresta e, e viu um, e viu um pincipe encantado. 
  
41 Iba Ela foi \ // pra floresta.  “Floresta” (*). 
(*) Enfatizando a 
pronúncia de 
“floresta” para FA 
repetir. 
Continuando a 
escrever a história. 
42 FA Furesta.   
43 Iba Fala “flo”   
44 FA Flo. E tem um...   
45 Iba Floresta. E viu um príncipe encantando? 
  
46 FA É.   
47 Iba E viu \ // um \ // príncipe... Lendo em voz alta o que escreve. 
 
48 FA Nossa! (*) Cê tá ouvindo esse barulho? 
(*) Tom de 
espanto. 
 
49 Iba Tô... é gente conversando. 
Sem dar muita 
atenção, para 
manter o foco de 
FA na atividade. 
 
50 FA Com voz de \:, de \:,    
51 Iba Voz mais forte, né?   
52 FA É...   
53 Iba Então, a Cinderela foi pra floresta... 
Falando mais alto 
enquanto lê a 
história escrita. 
 
54 FA Nossa.   
55 Iba 
... e viu um príncipe encantado. 
(*) Ó, por enquanto eu quero que 
você me conte. É muito legal você 
querer ler, mas a gente faz isso em 
um outro momento.  
(*) Tom de 
advertência. 
 
56 FA Uhum.   
57 Iba Tá?   
58 FA É, assim, ó...   
59 Iba Encosta aqui pra...isso. 
 Ajudando FA a 
arrumar a postura 
na cadeira. 
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60 FA Assim, ó... eu vou virar pra você. 
 Virando a cadeira 
para ficar de frente 
para Iba. 
61 Iba 
Então põe mais pra trás, pra não ficar 
esbarrando (*). 
A Cinderela foi pra floresta e viu o 
príncipe encantando. E aí? E depois? 
 Ajeitando a cadeira 
de FA. 
62 FA 
É \: ela foi assim, é o seguinte. Ela foi 
assim, é \:, ela foi v..., ela foi viajar 
por um caminho muito deserto, que 
foi, que foi \:  
  
63 Iba Então ela...   
64 FA 
difícil pra ela. Ela, aí, aí a mãe dela 
falou f, ela falou, aí a mãe dela falou: 
“filha, num num vai par po... por 
caminho naonde que cê num conhece, 
né? 
  
65 Iba Ó, então, peraí. Então ela foi viajar por um caminho muito deserto... 
Lendo em voz alta 
o que escreve. 
 
66 FA 
É. Ô, Bá, hoje eu vou até o fim, hoje 
eu não vou falar: “tá acabando? Tá 
acabando?” 
Animada para 
continuar na 
sessão. 
 
67 Iba 
Tá. 
Então ela foi por um caminho muito 
deserto, que...?  
  
68 FA Que \:   
69 Iba Que era difícil pra ela?   
70 FA 
É. Que a mãe dela falou assim que \: 
“filha, não vai palolo (?) esse lugar 
que você num conhece, é longe”. E aí 
ela foi e teimou... com a mãe dela.  
  
71 Iba Peraí. Que a mãe dela \ // falou assim \ //: “filha, não vai...”. Não vai o que? 
Lendo em voz alta 
o que escreve. 
 
72 FA Por caminho muito deserto... é \:   
73 Iba Por esse caminho?   
74 FA 
É. Não, não vai, não vai por caminho 
que você não conhece que é lonze. Aí 
ela foi lá e teimou. 
  
75 Iba Não vai por caminho que você não conhece que é longe. 
  
76 FA Uhum. Minha história é muito legal, né? Gostou 
Bastante animada.  
77 Iba - E...(*) 
 Concordou com a 
cabeça. 
(*) Continuando a 
escrever a história. 
78 FA E viu que um, e viu um príncipe. Já escreveu? 
  
79 Iba 
Já. 
Não conhece... (*) 
Peraí que eu escrevo devagar. 
 (*) Continuando a 
escrever a história. 
80 FA E acabou, né.   
81 Iba Que é longe... mas ela não obedeceu, né? Foi isso que você falou? 
  
82 FA Ahan. Mas, ela... já acabou a história. Minha história é longa... 
  
83 Iba E aí...   
84 FA Acabou.   
85 Iba Acabou? Mas acabou como? Ela não obedeceu e acabou? 
  
86 FA É.   
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87 Iba A Cinderela foi pra floresta e viu um príncipe encantado. 
Lendo a história 
completa. 
 
88 FA É longa. Falando baixo.  
89 Iba 
Ela foi viajar por um caminho muito 
deserto que a mãe dela falou assim: 
“filha, não vai por caminho que você 
não conhece, que é longe.” Mas ela 
não obedeceu.  
Cabô? 
Lendo a história 
completa. 
 
90 FA Cabô. Cabô feliz! Em tom feliz.  
91 Iba Como que eu ponho aqui? Acabou?   
92 FA Ahan.   
93 Iba Coloco “fim”?   
94 FA 
É... fim e um coração pra, pra dizer 
que ela tem um coração bom, né, mas 
que a mãe dela ficou triste, e põe uma 
carinha triste aí. 
  
95 Iba 
Então vamo colocar aqui, que a mãe 
dela ficou triste, mas ela tinha um 
coração bom? 
  
96 FA Sim, mas... pode colocar uma carinha aí de triste... 
  
97 Iba A mãe dela ficou triste... que mais?   
98 FA Só. Mas, coloca uma carinha de, de triste aí. 
  
99 Iba Fim, pra gente saber que acabou.  Escrevendo “Fim” na folha. 
100 FA Coloca uma carinha de triste, aí. 
Um pouco 
impaciente, pois já 
tinha pedido isso 
várias vezes. 
 
101 Iba Faz você a carinha de triste.   
102 FA Eu não sei fazer.   
103 Iba Ah, mas aí faz do jeito que você sabe.   
104 FA Uma carinha triste, saindo lágrima! 
Animada por ter 
conseguido fazer o 
desenho. 
 
105 Iba Isso! Tá vendo como você sabe fazer? 
  
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
Esse dado é muito rico e nos permite compreender diversas características de FA 
em sua narrativa. Por exemplo, no Turno 4, há uma mistura da história da Rapunzel com a da 
Cinderela, mais uma vez temos a colagem (PERRONI, 1983), interdiscurso e memória 
discursiva (MAINGUENEAU, 2008) em construção. 
FA também demonstra muito interesse em escrever (Turno 12), em ler (Turno 55), 
em permanecer na sessão (Turno 66). 
Em sua fala, percebemos uma hesitação que a faz repetir duas vezes ou mais algum 
trecho antes de completá-lo (Turnos 4, 8, 40, 50, 62, 64, 74), como se isso a ajudasse a manter 
o foco no que intencionava falar. Essa hesitação ocorreu principalmente em situações em que 
FA precisava narrar: enquanto pensava em como continuar sua história ou tentava retomar o 
que já tinha narrado, mas ainda não escrito pela investigadora; quando refletia sobre como 
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caracterizar a voz da pessoa que falava do lado de fora da sala onde estava; por fim, quando o 
discurso exigia uma reflexão maior. 
Aqui, temos um exemplo da mobilidade da barra que separa o normal do patológico 
(COUDRY, 2010), pois a hesitação, nos mesmos contextos em que ocorreram com FA, é muito 
comum para a maioria das pessoas, é “normal”. No entanto, ela é mais frequente em FA e tem 
relação com o sistema de atenção, que perde o foco rapidamente. Logo, sua dificuldade de focar 
contribui para que sua narrativa seja fragmentada. 
Ainda assim, FA narra uma história, da qual se reconhece como autora e se orgulha 
disso (Turno 76: “Minha história é muito legal, né?”). Narra, retoma várias vezes trechos dessa 
história, a pedido de sua interlocutora Iba, alguém que estava interessada em ouvir o que ela 
tinha para contar e em registrar a narrativa de forma fiel, por isso, retomando-a diversas vezes.  
Mesmo que possa ter se cansado um pouco com a necessidade de retomar a história 
mais de uma vez, por conta do tempo que a investigadora levou para escrevê-la, essa repetição 
solidificou a história em FA, que cada vez mais a reconhecia como sua (nos Turnos 76, 82, 88 
faz comentários sobre a história, dizendo que era legal, como já mencionado, e que a história 
era longa) e lembrava trechos específicos, repetindo-os da mesma forma como os narrara 
inicialmente, quando a investigadora não se lembrava deles. 
O dado também evidencia uma dificuldade de FA pronunciar sílabas complexas em 
alguns momentos: “foresta” (Turnos 4 e 40), “froresta” (Turno 4), “forestra” (Turno 38), 
“furesta” (Turno 42), “pincipe” (Turno 40), “pa”, no lugar de “pra” (Turnos 38 e 40), e não em 
outros (pronunciou “príncipe” no Turno 78; conseguiu repetir “flo” no Turno 44, imitando a 
pesquisadora; entre diversos outros em que pronuncia sílabas complexas). Isso nos permite 
levantar a hipótese de que, apesar de poder haver uma questão fonológica, a principal 
dificuldade de FA pronunciar algumas palavras estava fortemente relacionada à sua atenção 
mal estruturada. 
Ocasionalmente, FA precisou ter sua atenção orientada durante a sessão, por ter 
ouvido algum barulho externo – Turno 48; por estar cansada de ficar sentada – Turnos 59 a 61. 
Ao concluir a história e após ter dito várias vezes para a pesquisadora que a história 
já tinha acabado (Turnos 80, 82, 84, 86, 90, 92), FA complementa sua história com desenhos 
que acrescentam significado à narrativa: “É... fim e um coração pra, pra dizer que ela tem um 
coração bom, né, mas que a mãe dela ficou triste, e põe uma carinha triste aí.” (Turno 94). 
Apesar de a investigadora dizer que escreveria que a mãe dela ficou triste, ela insistiu para que 
o desenho de uma carinha triste fosse acrescentado (Turnos 96, 98 e 100), desenho feito por ela 
mesma, apesar de ela dizer que não sabia fazê-lo. 
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Ter a oportunidade de narrar uma história permitiu a FA o trabalho com a 
estruturação do discurso, a consolidação da memória, com as retomadas de trechos de sua 
história. FA não apenas narrou, mas narrou para um interlocutor, fazendo-se compreender; 
estruturou sua história com personagens que agiam no tempo e no espaço. E para conseguir 
narrar para seu interlocutor, precisou controlar o seu sistema de atenção, distraindo-se das 
distrações que surgiram, a fim de focar-se na narrativa, o que em grande parte foi possível por 
uma motivação interna de FA em realizar a atividade. A motivação acontece quando a 
singularidade do sujeito, com seus interesses e particularidades, é considerada. 
Em 22 de outubro de 2017 foi realizada mais uma atividade envolvendo o 
desenvolvimento de sua consciência temporal. 
Em diversos encontros, eu buscava perguntar a FA o que ela tinha feito durante a 
semana, para suscitar respostas que tivessem o caráter de relato, proporcionando que FA 
desenvolvesse a narrativa. Nesse dia, após ser questionada sobre o que tinha feito, FA 
respondeu: “algumas coisas”. Atuando com eliciações, perguntei o que exatamente ela tinha 
feito, mas FA disse que não se lembrava. Para ajudá-la a elaborar a sua fala, contei o que tinha 
feito na semana, o que despertou o interesse da criança, pois estava interessada em ouvir o meu 
relato, o que a ajudou a contar um pouco sobre sua semana. 
No mesmo dia, foi apresentado a FA um projeto para que ela organizasse um evento 
no qual realizaria uma apresentação de dança da música Livre estou, tema da animação Frozen: 
uma aventura congelante (2013), de que tanto gostava. Explicou-se como esse projeto 
funcionaria, e FA ficou muito feliz e com vergonha ao pensar em se apresentar. O projeto 
envolveria quatro sessões de preparação da apresentação e uma última para a apresentação em 
si, conforme indicado a seguir: 
 22/10/2017: elaboração de um calendário, para FA acompanhar quantos dias 
faltariam até o dia da apresentação. 
 29/10/2017: escrita de uma lista de convidados. 
 05/11/2017: escolha de comidas para a apresentação: lista com nomes de 
comidas e preço. 
 12/11/2017: ensaio da apresentação de dança. 
 19/11/2017: apresentação. 
 
Na mesma sessão em que o projeto foi apresentado, seria desenvolvida a primeira 
atividade: a elaboração de um calendário, com as datas até o dia da apresentação, o que foi 
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explicado à FA (Dado 25). Assim como realizado na sessão do dia 21 de maio de 2017 (Dado 
19 – Agenda semanal), foi explicada novamente a estrutura do calendário (meses, dias da 
semana e dias do mês). Ao ser questionada sobre o mês em que estavam, FA respondeu 
corretamente, indicando uma maior percepção do tempo. Durante a montagem do calendário, 
FA fez: linhas com régua; primeira letra de cada dia da semana; dias do mês (nesse momento, 
foi explicado sobre a formação de números com dois dígitos, presente nos dias do mês). 
 
Dado 25 | [22/10/2017] – (a) Calendário para compreender e acompanhar a passagem dos dias 
até o dia da apresentação de dança; (b) calendário com os dias que já passaram riscados 
(a) 
 
 
(b) 
 
Fonte: Banco de Dados de Neurolinguística – CNPq: 311504/2016-7. 
 
FA levou o calendário para a casa e a mãe foi orientada a ajudá-la a riscar os dias 
nele, conforme eles passavam, para que ela acompanhasse a passagem do tempo e ampliasse a 
percepção em relação a ele para outros organizadores do tempo em nossa cultura. 
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Durante a atividade de elaborar o calendário, FA ficou inquieta em alguns 
momentos (enquanto traçava a linha com régua, por exemplo) e queria fazer a tarefa sem seguir 
as orientações da pesquisadora. Nesse momento foi necessário conversar mais seriamente com 
ela para que aceitasse a ajuda. 
Logo, mais uma vez trabalhamos a percepção temporal, por meio da organização 
da atividade no período de um mês, que terminaria em uma apresentação que FA estava ansiosa 
para realizar. Assim como em outras sessões, buscamos realizar um trabalho linguístico-
cognitivo, utilizando práticas com a linguagem em funcionamento e o que FA já sabia realizar, 
a fim de atuar em sua zona de desenvolvimento iminente (VIGOTSKI, 1934; PRESTES, 2010), 
acreditando em suas possibilidades, sempre projetadas para novos interesses e acontecimentos. 
FA gosta de música, de dançar, de jogar bola. Já participou de algumas atividades 
de dança oferecidas pela escola – ballet, jazz e capoeira –, porém foram interrompidas, por não 
querer continuar ou por impossibilidade de sua mãe levá-la. Esse gosto por atividades mais 
físicas foi aproveitado em algumas sessões com FA, como a de planejamento da apresentação 
de dança para seus familiares, que acabamos de mostrar. Esse pode ser mais um caminho para 
FA explorar as suas possibilidades. 
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Considerações finais 
 
Neste trabalho, acompanhamos o caso de FA, dos 8 aos 12 anos. Diagnosticada 
com deficiência intelectual leve pelo neuropediatra, com TDAH pelo psiquiatra, apresentando 
comportamentos antissociais, além de enurese noturna quase diários, durante seu 
desenvolvimento foi tomada por aqueles com quem se relacionava, incluindo amigos, 
familiares, conhecidos, como alguém que incomodava. 
Em sua tenra infância, o ambiente sócio-afetivo em que estava inserida não 
favoreceu o seu desenvolvimento por caminhos alternativos, já que era quase sempre tomada 
como alguém que incomodava, que estava fora do discurso e da cultura. Por isso, nesta 
pesquisa, buscamos atuar como contradispositivos (COUDRY, 2010 cf. AGAMBEN 2010; 
ANTONIO; 2011; SILVA, 2014), considerando as possibilidades do sujeito, e, mais uma vez 
retomo nosso tema: não aquilo que lhe falta. 
Vimos que quando o sujeito, com desenvolvimento atípico ou não, encontra um 
interlocutor ativo, que o considere como alguém capaz de enunciar, que leve em conta a sua 
história, suas dificuldades, a fim de buscar as suas possibilidades, o seu vir a ser, ele pode ter 
mais chances de entrar no mundo das letras, de evoluir nesse processo de aquisição de leitura e 
escrita, além de essa relação contribuir para a sua constituição como sujeito. 
Hoje, FA consegue narrar, sabe fazer reclamações sobre o que a incomoda, 
relatando o que está sentindo – o que não conseguia antes. Quando fala sobre o que sente, diz 
que as pessoas não entendem o seu sofrimento. Consegue inclusive articular a sua fala a ponto 
de mostrar quais atitudes no outro a incomodam, como ocorreu quando desabafou com sua avó 
sobre como se sentia em relação ao modo como esta a tratava, conforme relato da mãe. Nesse 
momento, FA já tem um “eu” constituído. 
FA permanece com dificuldades, sua vida é permeada de sofrimento, mas agora 
tem mais instrumentos de luta, consegue se colocar, por conta do “eu” constituído. Seu maior 
instrumento é sua constituição como sujeito, que se coloca e consegue olhar ora dentro e ora 
fora. 
Na escola, continua sendo alguém que incomoda. No ano de 2020, tem 14 anos e 
está no sétimo ano. Apesar de seu desenvolvimento atípico, tem comportamento típico de um 
adolescente: mais explosiva, impaciente – o que, aliado às suas demais questões, traz uma 
desarmonia, complica todo o resto. A mãe conta que ela já foi suspensa da escola por dar um 
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tapa no rosto de uma menina de sua sala; por ter um comportamento mais infantil do que o dos 
demais adolescentes de sua idade, muitos não querem ficar perto dela, chegam a xingá-la, 
quando não ameaçam agredi-la fisicamente por conta de suas provocações. Um garoto precisou 
ser trocado de sala por esse motivo. 
Ainda apresenta enurese noturna, o que só consegue ser contido com uso de 
medicamento, que ocasionalmente deixa de fazer efeito e precisa ser trocado pelo neurologista 
ou ter a dose aumentada. O xixi na cama quase diário, de uma menina de 14 anos, é motivo de 
muito atrito entre FA, a mãe e a avó. 
FA continua a peregrinação de encaminhamentos – a médicos, terapeutas, 
instituições de ensino. Faz acompanhamento com neuropediatra por conta de seu quadro de 
epilepsia e também pela enurese noturna e comportamento agressivo. As dificuldades escolares 
permanecem e, com isso, continua sendo encaminhada para instituições que possam atendê-la, 
mas não se encaixa nelas: a APAE fez uma nova avaliação no final de 2019, mas constatou 
novamente que ela não poderia ser atendida por eles, devido ao seu grau de deficiência 
intelectual, agora diagnosticado como moderado (durante o desenvolvimento desta pesquisa, o 
diagnóstico do neuropediatra foi de deficiência intelectual leve). 
O novo diagnóstico, que a enquadra novamente como “inadequada” para o local – 
em primeiro momento, a avaliação da APAE era de que o caso era comportamental, por isso 
não poderia ser acompanhado por eles –, age como um dispositivo (FOUCAULT, 1969), que 
determina um novo rótulo para ela, uma forma de não se encaixar, e que faz a mãe continuar 
essa peregrinação em busca de um local que possa atendê-la, ajudá-la. Indicam um novo local 
para encaminhar FA, mas o contato é difícil. Quando conseguiu falar com alguém por telefone, 
a mãe ouviu de uma pessoa que se apresentou como psicóloga que ela deveria desistir desse 
tipo de atendimento, pois, agora, com 14 anos, FA deveria se limitar a tarefas domésticas e 
procurar um trabalho. FA continua não se encaixando no que é normal nem no que é patológico. 
No primeiro capítulo deste trabalho, apresentamos uma crítica à patologização da 
aprendizagem, por seu discurso que desconsidera a complexidade do sujeito, impõe uma barra 
fixa separando o normal do patológico e interpreta como patológicas as características que 
fazem parte do processo de aquisição de leitura e escrita. Essa crítica que se faz à patologização 
vale mesmo quando há uma patologia, por que, no caso de FA, as saídas foram outras por se 
considerar que não é tudo o que está patologizado. Existe uma patologização, pois o foco acaba 
sendo a patologia, desconsiderando outras questões. A patologização está na peregrinação de 
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idas ao psiquiatra, ao neuropediatra, à APAE, cada um com um discurso diferente do outro – 
um emaranhado que patologiza e não dá nenhuma pista na vida. Não é necessário negar a 
patologia, mas saber que o sujeito é muito maior do que isso. 
FA continua indo à escola, apesar de dizer constantemente que não gosta das 
pessoas e que não tem vontade de voltar. Recebe acompanhamento, uma espécie de reforço 
escolar, uma vez por semana, fora do horário de aula. Apesar de se basear em exercícios “de 
cartilha” – ensino de letras e sílabas isoladas, fora de um contexto de linguagem em 
funcionamento – FA parece gostar desse acompanhamento. 
Conforme Vigotski (1987), o desenvolvimento de crianças atípicas pode seguir 
caminhos semelhantes aos de crianças típicas, mas o tempo é outro. Assim, FA evolui em seu 
próprio tempo e ritmo. Sente vontade de ler, de desvendar o mundo ao seu redor, apesar das 
dificuldades que se impõem e de seu entorno, muitas vezes hostil. 
Em visita informal que realizei a FA, após a finalização da pesquisa, li uma história 
para ela, que, em dado momento, pediu para ler um trecho. FA pediu para que eu não a ajudasse, 
pois ela queria tentar sozinha. O que seriam considerados passos muito pequenos para um 
observador desatento, constatei como uma evolução muito grande em sua leitura: identificou 
as letras com mais rapidez, associou o som da letra à sua representação gráfica e formou sílabas; 
e, ainda, o maior avanço de todos, conseguiu retomar as sílabas lidas para ler a palavra 
completa! Fiquei muito contente com seu progresso, por seu entusiasmo constante em querer 
conseguir superar suas dificuldades. 
Além do mérito do próprio esforço de FA, o mérito também vai para a 
Neurolinguística Discursiva, que permitiu que FA fosse tomada como um sujeito. Um trabalho 
de muita persistência, nada fácil e cheio de avanços e retrocessos, mas que foca, sempre, aquilo 
que pode ser feito, e não o contrário. 
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Anexo 1.1 – Relatório de avaliação APAE (24/04/2012): 
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Anexo 1.2 – Relatório de avaliação APAE (24/04/2012): 
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Anexo 2 – Laudo: tomografia de crânio (02/05/2012): 
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Anexo 3 - Laudo: ressonância magnética do crânio (31/07/2012): 
 
 
 
  
124 
 
 
Anexo 4.1 – Relatório da escola de entrevista com a mãe (04/02/2013): 
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Anexo 4.2 – Relatório da escola de entrevista com a mãe (04/02/2013): 
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Anexo 4.3 – Relatório da escola de entrevista com a mãe (04/02/2013): 
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Anexo 5 – Laudo do neuropediatra: diagnóstico de DM Leve (Deficiência Mental Leve) 
(06/04/2015): 
 
 
 
